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SOMMAIRE
Qu'on le déplore ou que l'on s'en félicite, la statistique est présente dans
notre vie de tous les jours. Paradoxalement, les compétences pour l'appréhender
semblent faire défaut, à tel point que plus d'un milite pour que la statistique fasse
partie des compétences minimales de tout citoyen (statistical literacy). Mais, à
tout ordre d'enseignement, de nombreux obstacles apparaissent quant à
l'acquisition de ces compétences, et ce malgré une place croissante accordée à la
statistique dans les curricula : ainsi, de multiples recherches ont-elles identifié
maints obstacles, que ceux-ci soient d'ordre affectif ou cognitif.
Cependant ces recherches adoptent le point de vue de l'enseignant ou du
cherchem et il n'en existe que peu qui se sont interrogées sur la représentation que
les étudiants ont de la statistique. Tel sera l'objectif général de la présente
recherche.
Afin de conceptualiser notre approche, nous avons eu recours à la théorie
des représentations sociales introduite par Moscovici (1961). Après avoir
caractérisé ce qu'est une représentation sociale, nous avons opté pour la
perspective écologique et évolutionniste de Lahlou (1998) où la représentation
sociale est conçue comme doublement organisatrice : au niveau individuel en
donnant des modèles de référence pour agir ; au niveau social en permettant les
interrelations. En outre, la représentation sociale est caractérisée par sa sensibilité
au contexte, autorisant sa polyphasie. Ainsi méthodologiquement en ressort
« qu'est statistique ce que Ton se donne comme étant statistique ». L'objectif
principal d'identifier la représentation sociale de la statistique chez les étudiants
se déclinent en trois objectifs spécifiques :
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1. Décrire l'organisation de la représentation sociale en précisant les
éventuelles constantes et particularités ;
2. Identifier les différences au regard des sections de formation (ou
curricula d'études) ;
3. Préciser l'impact de la formation antérieure des étudiants en statistique
sur leur représentation de cette discipline.
Pour ce faire, 614 étudiants français de différentes sections en Sciences
humaines et sociales ont participé à une épreuve d'associations libres où ils
mentioimaient les mots qu'évoquait pour eux le terme de statistique. Le lexique
recueilli a été soumis à diverses analyses (AFCM, CAH, AFC, etc.). Il s'en
dégage qu'ime vingtaine de mots rend compte de la statistique, tels
mathématiques, pourcentages, chiffres et calculs. Cependant, au-delà de ce
discours commun, des différences apparaissent entre les sections quant aux mots
utilisés pour caractériser la statistique : pour certains, les mots utilisés, peu
nombreux, assimilent la statistique aux statistiques ; pour d'autres, elle est conçue
comme des mathématiques utilisées dans le cadre d'études, de recherche. D'autres
discours se distinguent soit par la proximité de la statistique avec la méthodologie
du questioimaire, soit par son utilisation professionnelle : la référence aux
mathématiques y est alors nettement atténuée. Se trouvent confortés l'effet de
contexte et l'importance de l'ancrage, proposés par la théorie des représentations
sociales.
De ces résultats se dégagent des prolongements en termes de recherche
(nécessité d'affiner l'étude, par le recours à des entretiens notamment ; étude
longitudinale de la représentation sociale de la statistique dans son évolution au
cours des études), en termes de pédagogie (conditions propices à la
problématisation) et en termes de rapport au savoir (thêmata du chiffre).
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REMERCIEMENTS
Voilà une coutume qui ne laisse pas de me surprendre. Et ce sur deux
points.
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que l'on doit à l'autre et que l'on reconnaît par le remerciement, soit la mise à
l'écart d'autrui, la séparation, tel lorsque l'on remercie un salarié par exemple.
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ce qu'on lui doit et ce faisant, par son caractère déclaratif et public, de marquer la
fin de la dette. Les remerciements, dans le contexte de la rédaction et de la
soutenance d'une thèse, procéderaient alors de rapports de don et de contre-don et
en souligneraient la dimension initiatique : une sorte de « solde de tout compte »,
une façon de « donner quitus ».
Le second aspect qui peut interpeller est le côté « happy end » de
l'affaire : sont d'ordinaire remerciées des personnes relevant de différentes
sphères, familiales, amicales, universitaires, etc. Les remerciements s'adressent à
celles et ceux' qui, d'une manière ou d'une autre, ont contribué au travail de
recherche, ont apporté une pièce à l'édifice. Cela tombe sous le sens. Mais en
creux, l'on peut pointer que ne sont pas mentionnés les gens qui, là aussi d'une
manière ou d'une autre, ont nui à ce travail. A notre connaissance, seul Binet,
auteur de la bande dessinée Les Bidochon, le fait.
' Noxis souscrivons pleinement à l'esprit de la Politique rédactionnelle non-sexiste de l'Université
de Sherbrooke ; toutefois, nous ne pouvons garantir de la traduire pleinement dans l'écriture, peut-
être par atavisme, par considération pour l'Académie française et par la prégnance du latin et de
son neutre : ainsi, une sentinelle porte moins souvent la robe qu'un mannequin.
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le nombre de pages d'une thèse étant limité. Plus sérieusement...]
à mes parents à qui je dois de tenir pour conciliable esprit de géométrie et esprit
de finesse, penser et agir, culture et quotidien.
à François Larose, qui assurément m'a ouvert au domaine des représentations
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à Jean-Pierre Boutinet et sa remarquable qualité d'interpeller autrui et d'accorder
d'emblée crédit à ses paroles, qui soit-il.
à la cohorte Sherange qui a démontré qu'un groupe de formation pouvait être
aussi formatif pour ses membres.
à ma famille, pour sa patience et ses encouragements,
aux étudiants sans qui cette recherche n'auraient guère eu de sens.
à Jean-Marie Marion et Jeanne Fine pour m'avoir fait découvrir l'analyse des
données, pour leur patience.
à toutes les personnes dont les rencontres fugaces ou soutenues,
leurs aides ponctuelles ou constantes, ont contribué à ce travail.
Soyez vivement remerciés, tous et chacun.
Des chiffres et des êtres - Introduction
INTRODUCTION
La présente recherche tire son origine d'une pratique d'enseignement :
celui de la statistique auprès d'étudiants en Sciences humaines et sociales. Dire
que cette discipline ne suscite pas l'enthousiasme chez eux est un euphémisme.
De plus, l'apprentissage de la statistique ne va pas sans difficultés, comme le
souligne une documentation scientifique abondante. Pourtant, de plus en plus, ces
étudiants auront à faire et affaire avec la statistique, soit dans la poursuite de leurs
études, soit dans leur vie sociale et professionnelle. C'est dire aussi la singularité
de cette discipline, être à la fois objet d'enseignement et objet social dans la
mesure où pas un jour ne passe où tout un chacun est confronté à des données
chiffrées, à des statistiques.
Sans doute des manuels de statistique existent-ils, assurément une
didactique de la statistique est promue, mais comment les étudiants font-ils avec
cette double face du savoir statistique, savoir enseigné et savoir de sens commun.
Pour le praticien, c'est admettre que les étudiants ont un savoir antérieur au savoir
académique ; pour le chercheur, c'est s'interroger sur la réception et la
construction de ce savoir académique par les étudiants. S'il y a des chiffres (à
enseigner), il y a aussi assurément des êtres (qui apprennent).
Des chiffres et des êtres
Un lundi, Raoul reçoit le mot suivant :
« Si vous voulez, ime fois par hasard, voir votre femme en belle humeur, allez
donc, jeudi, au bal des Incohérents, au Moulin-Rouge. Elle y sera, masquée et
déguisée en pirogue congolaise. A bon entendeur, salut !
Un Ami. »
Le même matin, Marguerite reçut le mot suivant :
« Si vous voulez, ime fois par hasard, voir votre mari en belle humeur, allez donc,
jeudi, au bal des Incohérents, au Moulin-Rouge. Il y sera, masqué et déguisé en
templier fin de siècle congolaise. A bon entendeur, salut !
Une Amie. »
(à suivre)
Des chiffres et des êtres - De la statistique et de son enseignement 21
CHAPITRE 1.
DE LA STATISTIQUE ET DE SON ENSEIGNEMENT
Qu'on l'approuve ou qu'on le regrette, le nombre est omniprésent dans la
communication : taux de chômage, prix du baril de pétrole, valeurs boursières,
résultats d'exploitation, points d'Audimat, nombre de morts sur les routes,
sondages, notes scolaires, quantités d'exemplaires vendus, nombre de
consultations d'un site sur Internet, nombre d'étoiles pour un film, etc.
L'arithmétique règne sur l'actualité : les radios, les télévisions, les hommes
politiques parlent de quantités, de pourcentages et de statistiques.
1. AMPLIFICATION SOCIÉTALE DU RECOURS À LA STATISTIQUE
1.1. Une civilisation du chiffre
Pour se limiter aux médias^, la publication de sondages en France atteste
d'une incompréhension de l'estimation, flagrante quand une augmentation d'un
pourcent dans la cote de popularité d'un homme politique se voit qualifiée de
progression ; ou lorsque les règles de réalisation des schémas et diagrammes sont
régulièrement bafouées^. Gigerenzer (2010, 7 min 20 s - 9 min 35 s) rapporte
qu'au Royaume-Uni l'annonce que la pilule contraceptive de troisième génération
s'accompagnait d'une augmentation de 100 % du risque d'avoir une thrombo-
embolie déclencha une vague de panique chez les femmes l'utilisant et l'on vit les
années suivantes le nombre d'avortements augmenter en Angleterre et au Pays de
Galles de 13 000 : dans les faits, le nombre de femmes concernées par l'embolie
était passé de 1 à 2 sur 7 000 femmes suivies. Ce risque absolu avait été omis au
^ http://cfies2010.ulb.ac.be/files/Resumes/Resume_StatCom.pdf
' Le lecteur trouvera un exemple en annexe A, d'autant plus remarquable que remarqué puisqu'il
figurait à la une d'un grand quotidien français...
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profit du risque relatif qui, seul, avait été communiqué'*. L'association fi-ançaise
Pénombre multiplie à l'envi les exemples d'erreurs de compréhension ou
d'interprétation, que ce soit sur son site http://www.penombre.org ou dans sa
publication Chiffres en folie (1999).
L'on pourrait croire que ces erreurs sont l'apanage du vulgum pecus. Que
nenni : à un niveau plus sophistiqué de l'utilisation de la statistique, le constat est
le même et parfois alarmant. L'existence de conclusions erronées de recherches
dues à l'utilisation inadéquate des outils statistiques a déjà été soulignée dans les
années 1980 (Azar, 1997 ; Sedlmeier et Gigerenzer, 1989) ; elle semble toujours
d'actualité (Bourque, Poulin et Cleaver, 2006 ; lonnidis, 2005 ; Méot, 2003 ;
Schmidt, 1996 ; « Statistique et déontologie scientifique », 2012).
Pour les étudiants, des notions paraissant simples comme la moyenne
peuvent mettre dans l'embarras, soit par la confixsion avec d'autres notions -
mode, médiane - (Barr, 1980 ; Lappan et Zawojewski, 1988), soit dans son calcul
(Mary et Gattuso, 2005). Et que dire des représentations graphiques (Monso et de
Saint Pol, 2009) dont l'histogramme (Régnier, 1998) !
Ces difficultés ne sont pas sans conséquences sur la poursuite des
études : par exemple, dans les années 1980, en Licence en Sciences de
l'Éducation, une note inférieure à 10/20 à tout cours empêchait, sauf clémence du
jury, d'obtenir ce diplôme quand bien même les autres enseignements eussent été
validés favorablement. En Psychologie, une note inférieure à 8/20 était
éliminatoire : d'où de nombreux reports en seconde session d'examens, des
redoublements dus à un échec en statistique (couplé avec la biologie), voire des
abandons. Par la création d'unités d'enseignement (ou UE), par la règle de
compensation entre validations, les réformes successives du système universitaire
fi-ançais (réformes Bayrou et Lang, décret d'août 2011) ont grandement atténué ce
caractère pénalisant des notes en statistique. Mais, sous réserve d'une vérification
Ce qui renvoie à la complémentarité entre effectif et fréquence... absente dans la conférence
même de Gigerenzer : 13 000 avortements supplémentaires correspondent-ils à une hausse de 1 %,
10 %, 100 % ?
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précise, il n'est cependant pas sûr que les notes en statistique aient globalement
progressé, car les difficultés perdurent. Dans la documentation scientifique
internationale, nombre d'auteurs soulignent les faibles performances en statistique
des étudiants en statistique en Sciences humaines et sociales (Bradstreet, 1996 ;
Cormers, McCown et Roskos-Ewoldsen, 1998 ; Hogg, 1991).
Ceci est fort bien résumé par Jean Dercourt dans l'avant-propos du
rapport de l'Académie des Sciences (2000). Il y précise :
En France, l'absence de formation en statistique, dans les collèges, les
lycées et de vastes secteurs de l'enseignement supérieur, conduit à des
attitudes sociales aberrantes. (...) alors que les résultats statistiques
fournis par les médias s'accumulent tous les jours, les lecteurs et les
auditeurs n'ont pas les moyens de les analyser comme ils le méritent.
(...) Cette carence devient d'autant plus préoccupante que la
statistique, comme toute science, évolue. Les utilisateurs, les clients et
les citoyens doivent maîtriser cette information, et donc connaître les
règles de la discipline et les possibles biais d'interprétation. Fort peu le
font. La faiblesse de la statistique en France est, sans conteste, un
verrou très solide entravant le développement économique et
l'exercice des droits des citoyens. (Dercourt, p. ix)
1.2. La littératie statistique
S'établissent ainsi une nouvelle préoccupation et un nouvel objectif
assigné à l'enseignement de la statistique^ : donner les compétences à tout un
chacun à comprendre, critiquer et manier des informations statistiques, bref,
comme le résume Rumsey (2002), à être un statistical citizen. Cette attention
portée à la littératie statistique^ souligne les conséquences sociétales de son
absence de prise en compte et accentue l'enjeu des recherches sur l'enseignement
' Le terme de nouveau n'implique pas que ce souci de former à la statistique soit récent. En 1957,
l'Unesco estimait que, au vu de son utilisation importante, la statistique pouvait fort bien prétendre
faire partie de la culture générale (Mahalanobis, p. 16). En utilisant ce terme de nouveau, nous
voulions en souligner et l'ampleur et le volontarisme.
' Nous avions un temps proposé le terme de numérisme (Bihan-Poudec, 2008) ; nous suivions en
cela la commission générale de terminologie et de néologie de l'Académie française qui donnait
comme équivalent français au terme « literacy » celui de « littérisme » (J.O. 30/08/2005). A ceci
près que certains décryptaient dans le terme de numérisme une formation à l'environnement
numérique... Aussi, optons-nous pour la traduction littérale du terme anglo-saxon, statistical
literacy.
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de la statistique. Voir à ce propos, Bessant, 1992 ; Cerrito, 1999 ; Cleary, 2006 ;
Gai, 1995 ; Garfield et Ahlgren, 1994 ; Haack, 1979, 1980 ; Jordan et Haines,
2003 ; Scheaffer, 1986 ; Watson, 2006 ; Watson et Callingham, 2003 ; Wilson,
1994.
La littératie statistique a été l'objet de communications, d'articles, de
livres. Ce terme peut être défini ainsi^ :
The term "statistical literacy" refers broadly to two interrelated
components, primarily (a) people's ability to interpret and critically
evaluate statistical information, data-related arguments, or stochastic
phenomena, which they may eneounter in diverse contexts, and when
relevant (b) their ability to discuss or communicate their reactions to
such statistical information, such as their understanding of the
meaning of the information, or their concems regarding the
acceptability of given conclusions. These capabilities and behaviors
do not stand on their own but are founded on several interrelated
knowledge bases and dispositions. (Gai, 2002, p. 2-3)
Elle peut à profit être illustrée par des recherches visant au
développement d'ime pensée critique envers les jeux de hasard et d'argent par
l'enseignement des probabilités dans l'école primaire (Savard, 2008) ou au
collégial (Larose, Bédard et al., 2011).
1.3. Ce n'est pas si simple
Bref, tout serait alors pour le mieux dans le meilleur des mondes
possibles : les données chiffrées sont de plus en plus utilisées et les médias
regorgent de nombres que peu de personnes sont à même de décrypter ; il
convient donc que l'école leur en dorme les compétences®.
^ Un ensemble de définitions est accessible sur le site de rintemational Statistical Literacy
Project ; http;//www.stat.auckland.ac.nz/~iase/islp/def. La complexité de cette notion est discutée
notamment par Watson et Callingham (2003).
' Le lecteur pourra se reporter à l'annexe B pour y lire de multiples approches de la statistique et
juger de l'importance accordée à cette dernière.
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Or ce n'est pas si simple : d'une part, des voix s'élèvent contre ce qu'ils
condamnent comme quantitativophrénie ; d'autre part, les acquis scolaires en
statistique ne s'avèrent guère... acquis.
1.3.1. La dictature du chiffre
La statistique a un rapport avec la question de la Vérité, ou plus
précisément avec son inverse, le Mensonge^ comme l'indiquent ces titres
d'articles : Mensonges et statistiques (Giovannini, 2003), Lies and Statistics
(Duckworth, 2006a ; 20066), Lies, Damn Lies, and Statistics (Pike, 1992)
auxquels répond ce crescendo, entendu sur l'une des radios publiques françaises :
« il y a les petits mensonges. Les gros mensonges. Et enfin les statistiques »
(Mermet, http;//www.la-bas.org/, 2012).
La lecture de romans permet aussi incidemment de découvrir l'attitude
vis-à-vis de la statistique :
« Le National Safety Council (...) évalue à quatre cent trente-cinq le
nombre de personnes qui, d'ici lundi soir, perdront la vie dans des
accidents de la circulation ». Pourquoi quatre cent trente-cinq et non
quatre cent trente ou quatre cent quarante ? (Simenon, 1953, dans
Assouline, Feux Rouges, 2011, p. 165)
Ou encore :
L'interprétation des statistiques relevait de la haute voltige. Un chiffre
pouvait toujours être véridique et mensonger... Dans ce nouvel
univers administratif, il était plus important de satisfaire des objectifs
statistiques que d'enquêter sur les crimes commis et de traduire leurs
auteurs en justice. (Mankell, 2010, p. 542-543)
Et que dire des proverbes tel celui attribué tantôt à Mark Twain, tantôt à
Winston Churchill : « There are three kinds of lies: lies, damned lies and
' Le lecteur trouvera ce terme de mensonge un peu exagéré : nous l'invitons à lire le rapport du
Sénat français sur les sondages en matière électorale (Portelli et Sueur, 2010) où sont mentionnés
explicitement l'absence de sincérité dans les sondages politiques, l'existence d'« officines », la
nécessité de refonder le pacte de sincérité entre les sondages et la population...
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statistics ». Ou : «je ne crois aux statistiques que lorsque je les ai moi-même
falsifiées » (le même Churchill)"'.
Souvent attribuée aux hommes politiques, laissons l'un d'entre eux parler
de cette volonté de mentir. Dans un discours à l'université de la Sorborme, M.
Sarkozy - président de la République fi-ançaise de 2007 à 2012- s'exprimait à
propos du rapport de la commission de mesure de la performance économique et
du progrès social ; il soulignait la divergence entre les statistiques qui indiquaient
une croissance économique de plus en plus forte et l'augmentation des nuisances
destructives générées par cette même croissance :
Le problème vient de ce que le monde, la société, l'économie ont
changé et que la mesure n'a pas assez changé.
Et de poursuivre :
C'est un fossé très dangereux parce que le citoyen a fini par penser
qu'on le trompe... Dans le monde entier, les citoyens pensent qu'on
leur ment, que les chiffi-es sont faux et, pire, qu'ils sont manipulés,
rien n'est plus destructeur pour la démocratie.
Et de critiquer un système fondé sur des moyennes, « car la moyeime,
c'est une façon de ne jamais parler des inégalités ».
C'est peut-être Guillebaud, penseur et chroniqueur, qui analyse le mieux ce qu'il
dénomme la (fausse) pensée du nombre (par ex. 2009). Il lui reproche de ne
retenir que ce qui est mesurable, de confondre « ce qui compte » avec « ce qui se
compte ». Trois reproches principaux peuvent être soulignés : a) la réalité est
réduite à ce qui peut être mesuré : or elle ne s'y résume pas. À côté des chiffres du
chômage, des taux de croissance, etc. existent aussi la cohésion sociale, le
bonheur, etc." ; b) la croyance que les chiffres ont un sens en eux-mêmes. Ôr on
Pour un florilège sur la statistique, le lecteur peut se reporter en aimexe C.
" Dans le contexte de l'hôpital, Perrault Soliveres (2001) dénonce de même la primauté de la
rationalisation économique qui ne peut mesurer ce qui ne saurait l'être, comme le don de soi du
soignant. Avec cette propension à mesurer, nous aurions une variante du syndrome du réverbère :
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oublie que ce sont des mesures et que des chiffres isolés nous font perdre toute
mesure {sic) de la réalité ; leur comparaison devient dès lors salutaire ; les
bénéfices, salaires, bonus de Wall Street s'élevaient en 2009 à 140 milliards de
dollars ; le budget de la FAO^^ pour cette même période à 876,6 millions de
dollars... c) la substitution du chiffre à la parole tend à évacuer tout souci de
vérité : dans les sondages, celle-ci se voit remplacée par l'étalormage quantifié
d'opinions différentes. Ainsi, lors d'un journal télévisé (France 2, 29 novembre
2012, 30 min 53 s-31 min 04 s), la réalité du réchauffement climatique était
déclarée avérée car 90 % des scientifiques y croyaient. Bref, à suivre ce
raisonnement, Galilée a bien eu tort en son temps d'affirmer que la terre tournait
autour du soleil.
Mais la charge la plus virulente est à notre connaissance celle parue en
2009 sous le titre Le grand trucage : selon ses auteurs, les polémiques récurrentes
sur les chiffres (du chômage, des émigrés, du pouvoir d'achat, de la délinquance,
etc.) suscitent une attitude à leur égard oscillant entre crédulité et défiance, et ce
d'autant plus que leur communication se doit d'être brève et simple.
Dans ce contexte, il n'est pas étonnant que la dictature du chiffre rôde
sur les plateaux et que la plupart des intervenants du débat public (...)
continuent de croire ou de faire semblant de croire que les chiffres
« parlent d'eux-mêmes ». Consciemment ou non, ils habituent
progressivement leurs publics à « fétichiser » le chiffre et ils
l'imposent dès lors comme la référence incontournable pour
« crédibiliser » les informations et les messages délivrés par leurs
présentateurs comme par les invités politiques. Le chiffre, à la fois
péremptoire et fade, tend ainsi à remplacer l'argumentation. Le chiffre
est simple et il donne le sentiment (ou plutôt l'illusion) que l'on
comprend et maîtrise ce dont on parle. Or la simplicité sert
généralement la partialité, elle est donc trompeuse, (p. 1-2)
Les statistiques sont donc devenues un enjeu politique et les auteurs du
livre ne se privent pas en près de 200 pages de dénoncer et d'analyser finement les
méthodes de manipulation :
c'est l'endroit où l'on va chercher ses clefs de voiture, non parce qu'on les y a perdues mais parce
que c'est éclairé !
Food and agriculture organization, soit Organisation pour l'alimentation et l'agriculture, une
organisation des Nations unies.
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o ne retenir que ce qui arrange,
o utiliser un indicateur « écran »,
o changer la façon de compter en gardant apparemment le même
indicateur,
o faire dire au chiffre ce qu'il ne dit pas.
L'affaire paraît entendue et le procès de la statistique se clôt donc sur sa
condamnation. Tel serait le cas si les critiques qui précèdent n'étaient émises par
des statisticiens de différentes institutions (INSEE, organismes de recherche,
services statistiques des ministères)'^.
Ainsi, pour nous résumer, notre société a recours plus que jamais à des
données chiffrées. Mais ce crédit accordé à la statistique est confronté d'une part
au fait que peu de citoyens seraient à même de comprendre et d'analyser ces
données et, d'autre part, à des oppositions de principe ou à des critiques sur leur
construction, leur utilisation ou leur communication.
1.3.2. Différentes attitudes vis-à-vis de la statistique
Différentes attitudes apparaissent ainsi à l'égard de la statistique ;
Régnier identifie cinq postures socioculturelles (2005, p. 13) :
o rejet de sens commun au travers de l'usage social des statistiques ;
o rejet par les lettrés par disqualification de la statistique, réputée non
scientifique ;
o rejet fondé chez les lettrés par assimilation aux mathématiques et
l'extension de l'attitude générée par ces dernières ;
o acceptation inconditionnelle ;
o acceptation conditionnelle (esprit critique)''*.
Dans le même esprit, peut à profit être consulté le site WikiStat où est posée la question des
rapports entre Statistique et déontologie scientifique (2012, 9 septembre).
Nous pourrions ajouter une sixième posture, l'ambivalence, que ne dénierait pas un nouvel
Epiménide qui déclarerait « 77 % des Français interrogés ne croient pas aux sondages ».
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Si cette dernière posture est à encourager, le système scolaire est alors
invité par maints auteurs à y concourir, tel Goldstein (2007) :
Une compréhension de base des idées de la statistique et surtout celle
de modélisation statistique impliquant une exposition à l'analyse des
doimées statistiques, est aussi fondamentale pour la compréhension de
la société moderne et de ses objets comme l'est la maîtrise de la
langue. H s'ensuit que la connaissance de la statistique et sa pratique
devraient imprégner les programmes scolaires, (p. 8, trad. pers.'^)
Comment pouvons-nous y parvenir ? Comment l'école peut-elle
contribuer à un développement de la littératie statistique ? Et ainsi exaucer les
vœux que Tarde formulait dans son chapitre sur l'archéologie et la statistique
dans les Lois de l'imitation (en 1890), pour qui la lecture des graphiques devait
devenir aussi immédiate que celle de la trajectoire d'une hirondelle (2001/1890,
p. 191) et, prenant pour exemple la statistique criminelle, déclarait :
Un jour viendra, espérons-le, où im député, un législateur, appelé à
réformer la magistrature ou le code pénal, et ignorant (par hypothèse)
la statistique criminelle, sera aussi introuvable, aussi inconcevable que
pourrait l'être de nos jours un cocher d'omnibus aveugle ou rm chef
d'orchestre sourd, (p. 193)
2. ORIGINE DU PROJET DE RECHERCHE
Cet intérêt pour la statistique et son enseignement tire son origine d'une
pratique professionnelle.
2.1. Une pratique d'enseignant
Depuis plus de vingt ans en effet, j'enseigne la statistique auprès
d'étudiants en Sciences de l'Éducation et en Psychologie, qu'ils relèvent de la
formation initiale ou de la formation continue (adultes travaillant, commençant ou
reprenant des études universitaires). Je'^ me suis ainsi rendu compte des
Traduction personnelle ; elle sera signifiée par la suite par la simple abréviation « trad. ». Quand
la traduction ne sera pas de notre fait, mention expresse du traducteur sera faite.
" D'ordinaire, le choix de l'emploi du «je » ou du « nous » (de modestie ou de majesté est-à dire
que les majestés sont modestes ou que la modestie nous rend majestueux?) est laissé à
l'appréciation du rédacteur. Ce faisant, Ton s'expose à des reproches ou pour le moins à des
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difficultés que bon nombre d'entre eux rencontraient dans l'apprentissage de cette
discipline.
Ce n'était pas à proprement parler une découverte dans la mesure où,
ayant fait des études de psychologie, j'ai côtoyé des condisciples en difficultés,
difficultés que je n'avais pas moi-même, sortant de série scientifique ; je me suis
vite aperçu que ces difficultés étaient multiples : de la répulsion aux chiffi-es à
l'incompréhension de détails de calcul, en passant par des confusions de
démarches ; que les moyens pour aider à progresser passaient par des choses qui
n'avaient rien à voir avec la statistique stricto sensu : les dessins, l'humour,
l'explicitation de symboles mathématiques, la discussion entre étudiants.
Notre propre « immunité » vis-à-vis de l'échec en statistique fit que, dans
un premier temps, j'aidais amicalement mes collègues étudiants, puis, de par mes
bons résultats en statistique, je fus sollicité pour assurer le monitorat de travaux
dirigés, ensuite les cours de statistiques, enfin des interventions auprès de publics
d'étudiants en formation continue.
Avec le risque de déformation d'une démarche rétrospective, il me
semble que mon attitude première était qu'il ne pouvait pas y avoir de problème à
apprendre la statistique puisque cette discipline était simple ; mais sans doute le
fait de suivre une formation de psychologue m'amena à être à l'écoute des
étudiants et de leurs difficultés. Et ces dernières s'avéraient fort nombreuses et
hétérogènes.
soupçons, d'ailleurs symétriques. Utiliser le «je » montrerait l'engagement, le caractère incamé de
ses propos : ce faisant, il expose au reproche de militantisme, et la distanciation à l'objet de
recherche est a priori sujette à caution. A l'inverse, recourir au « nous » manifesterait une prise de
recul ; recul qui pourrait être taxé de « suffisance ». Pour notre part, nous utiliserons les deux
pronoms personnels, le « nous » quand nous serons en posture de chercheur, le «je » quand nous
ferons référence à notre expérience ou donnerons de simples avis.
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2.1.1. Les difficultés vis-à-vis de l'apprentissage de la statistique
De l'aide apportée à nos collègues étudiants et de notre expérience
d'enseignant, nous avons identifié de multiples causes à cet échec et à ces
difficultés en statistique (BLhan-Poudec, 2005) :
o Le vécu antérieur avec les mathématiques ou plus exactement
l'expérience souvent difficile, parfois douloureuse, qu'en ont eu les
étudiants au cours de leur scolarité antérieure ;
o L'absence de sens attribué à la statistique et ce à deux niveaux : d'une
part, la pertinence de cette discipline au regard du cursus : « à quoi ça
servira ? » ; d'autre part, la signification des statistiques'^ en elles-
mêmes : « qu'est-ce que les statistiques ? » qui se décline en « qu'est-ce
qu'une moyerme, une médiane, im coefficient de corrélation... ? » ;
o L'existence de difficultés d'ordres divers, un inventaire à la Prévert :
la maîtrise d'une calculatrice,
l'ambiguïté du vocabulaire, comme le terme de « fréquence »,
-  l'« expertise » de l'enseignant, dans la maîtrise du vocabulaire
inhérent à la statistique, mais aussi qui ne comprend pas que
l'étudiant ne puisse pas comprendre,
-  le fait qu'ime formule s'écrit de gauche à droite mais s'applique
de droite à gauche, etc.
2.1.2. Un dispositif pédagogique
Aussi, cette pratique et la fréquentation des difficultés rencontrées par les
étudiants ont-elles abouti à un dispositif raisonné d'enseignement.
Ainsi la statistique est-elle différenciée des mathématiques (les premiers
calculs n'interviennent qu'après plusieurs heures de cours ; les démonstrations
sont rares). Il s'agit en quelque sorte de dédramathiser le cours de statistique.
" Statistique au singulier correspond à la discipline elle-même ; statistiques au pluriel aux données
ou aux indices calculés à partir de ces doimées. Nous y reviendrons plus loin.
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Quant à la pertinence de la statistique au regard du cursus, elle dépend du
statut des étudiants. Pour ceux en formation initiale, je suis provocateur : la
statistique ne leur sert immédiatement à rien. Au mieux pourront-ils l'utiliser dans
leur rapport de stage ou pour l'exploitation de questionnaires qu'ils
administreraient ; peut-être dans leur avenir, la statistique leur sera de quelque
utilité pour leur recherche s'ils poursuivent en Master, ou pour leur pratique future
de notation (docimologie) s'ils le souhaitent, sans doute enfin dans le regard
critique qu'ils pourront porter à l'utilisation sociale des chiffres (tels les
sondages). Pour les étudiants en formation continue, l'utilité envisagée s'avère
variable : certains utilisent déjà des statistiques, d'autres non. Ils en feront ce
qu'ils en feront. Quoiqu'il en soit de l'utilité immédiate et future de la statistique
pour les étudiants, des données sont choisies et recueillies auprès et par le groupe
d'étudiants et servent d'illustration permanente au cours ; de plus, les exemples et
sujets d'examen sont toujours pris dans le champ disciplinaire ou professiormel
des étudiants. Parfois, quand la maquette du diplôme s'y prête et que le temps du
correcteur le permet, la validation se fait par dossier individuel à partir de dormées
obtenues par l'étudiant.
Quant à la signification des statistiques en elles-mêmes, j'insiste sur cette
dimension et ne me contente pas de donner des instructions pour l'application de
formules. En effet, l'on s'aperçoit que la maîtrise des calculs n'implique pas la
compréhension : les réponses à la question « quelles conclusions pouvez-vous
tirer de l'analyse des données ? » sont souvent fort laconiques.
A ce dispositif s'ajoute une incitation au travail à''appropriation : par
l'étudiant lui-même (formulaires d'exercices avec corrigé, accès au campus
numérique de l'université avec de multiples ressources) ; avec l'aide de
l'enseignant notamment lors des travaux dirigés ; ou encore lors de ces derniers,
intérêt des travaux en groupes, où les forts aident les moins forts, où surtout les
premiers ont parfois les « mots pour le dire » aux seconds.
Autre élément dont je fis la découverte : il est apparu que je « passais »
bien auprès des étudiants, c'est-à-dire que les retours que je recevais de leur part
étaient du type : « avec vous, on comprend », « vous vous mettez à notre
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hauteur », voire « pour un peu, je trouverais les statistiques passionnantes ». Je
« passais » aussi auprès d'autres interlocuteurs que je commençais au départ à
côtoyer : les enseignants universitaires. Certains regardaient avec intérêt voire
sympathie ma pratique pédagogique qui tranchait avec celle qu'ils avaient eux-
mêmes connue comme étudiant ; lors des jurys, il s'avérait aussi que le nombre de
cas d'étudiants en situation d'échec à leur diplôme à cause de la statistique
diminuait'^.
2.2. Mes rapports avec la statistique
Je ne suis pas statisticien de formation. Et ma pratique d'enseignant-
chercheur ne se résume pas à cette discipline.
Deux caractéristiques pourraient être soulignées quant à mon approche
de la statistique comme discipline d'enseignement. La première est de la
considérer comme une méthode pour gérer l'information en soi (statistique
descriptive) ou pour répondre à des questions particulières (pratiques des tests
statistiques). C'est dire aussi que je conçois la statistique en lien avec d'autres
enseignements, dans le cadre du projet de formation qu'est la préparation à un
diplôme. Cela implique sans doute de faire dialoguer les enseignements
(démarche de recherche, approche expérimentale, pratique du questionnaire) ; cela
implique également de rompre avec les contenus de cours consacrés par
l'habitude imiversitaire. Concevoir la statistique dans ses rapports avec d'autres
enseignements a eu pour moi comme effet incident de ne pas approfondir la
connaissance de cette discipline : en d'autres termes, je ne suis pas engagé dans la
voie de devenir statisticien. Non que je ne sois totalement ignorant des
développements de la statistique et des méthodes qui existent au-delà du contenu
de mon enseignement, mais il m'a paru plus utile et plus pertinent pour les
Ceci est à double tranchant : lors d'un jury furent soulignés les bons résultats obtenus par les
étudiants en statistique et dès lors leur validité fut interrogée ; de fait, ma notation est plutôt
favorisante au regard de l'obtention du diplôme (c/ Favreau, 2005, p. 87-102). Sans doute
l'expérience que certains membres du jury avaient eue quant à leur propre apprentissage de la
statistique amenait une telle suspicion. L'examen des sujets et des copies la levèrent et je proposais
pour que le jury ait à statuer sur des notes plus conformes (c'est-à-dire mauvaises), soit de
diminuer de moitié le temps de cours, soit d'augmenter les exigences du programme en maintenant
le même nombre d'heures d'enseignement...
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étudiants de m'intéresser aux rapports que ceux-ci entretenaient avec la statistique
et son apprentissage.
Voici maintenant la seconde caractéristique de mon approche de la
statistique comme discipline enseignée : mettre l'accent sur l'étudiant et sur son
appropriation de la statistique'^. À suivre Kugel (1993) et les cinq postures qu'il
identifie chez l'enseignant, peuvent être dégagées trois préoccupations majeures
pour acquérir son rôle d'enseignant : a) maîtriser la discipline enseignée, b) se
soucier de la transmission de cette dernière, c) se préoccuper de sa réception par
l'étudiant. Mon intérêt rejoint cette dernière préoccupation. Sans doute, je ne
mésestime ni le contenu (mais à son stade introductif, la statistique ne se
révolutionne guère tous les jours), ni la transmission (par exemple par l'utilisation
de l'informatique et du multimédia), mais c'est bien l'appropriation par l'étudiant
qui m'intéresse le plus. En d'autres termes et en forçant le trait, il n'y a rien de
plus fastidieux que de donner des cours d'introduction à la statistique, mais, pour
peu que l'on s'interroge sur la réception de ce cours par les étudiants, il n'y a rien
de plus riche. Ainsi, l'enseignement de la statistique passe du rébarbatif au
roboratif. Au point de devenir un objet de recherche.
" Ces deux caractéristiques ne sont pas indépendantes ; à la limite, c'est ma propre insuffisance à
l'égard de la statistique qui m'autorise à respecter celle des étudiants.
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CHAPITRE 2.
L'ENSEIGNEMENT DE LA STATISTIQUE : ÉTAT DE LA RECHERCHE
Les difficultés relevées dans l'enseignement de la statistique font l'objet
d'un nombre important de recherches. Même si ces dernières sont plurielles,
relevant d'approches différentes, d'auteurs différents, il nous semble, à la suite de
Jollife (2003), que s'est progressivement établi un champ spécifique de recherche.
1. UN CHAMP DE RECHERCHE CONSTITUÉ ET EN EXPANSION
L'enseignement de la statistique semble être une préoccupation déjà
ancienne (Ferber, 1951 ; Yntema, 1933) : ainsi ces articles de 1936 écrit par
Walker qui portent sur les «améliorations nécessaires à l'enseignement de la
statistique » et dont le contenu est toujours d'actualité. L'on pourra à bon escient
consulter entre autres Armatte (2006) pour les traités de statistique et Mathieu-
Wozniak (2005) dont la thèse porte sur la place, dans le Secondaire français, de
l'enseignement de la statistique.
1.1. Des développements...
Si donc des écrits existent depuis le premier tiers du XX® siècle, leur
nombre croît surtout de manière importante vers la fm des années 1980 : à partir
de notre recension bibliographique sur un corpus international, le nombre de
publications passe de 72 avant 1970 à 92 pour la décermie suivante, à 163 pour les
années 1980, 532 pour les années 1990, pour en arriver à 874 jusqu'à 2007 {cf.
annexe D). Pour leur part, Sahai, Khurshid et Misra (1996) en dénombraient
2 370, soit 1 423 de plus que lors de leur précédente recension en 1987 (Misra,
Sahai, Gore et Garrett)^®. Donc une progression considérable dont rend compte le
tableau 1 suivant.
Cet écart entre le nombre de références trouvées par ces auteurs et notre propre résultat
s'explique notamment par l'utilisation de mots-clefs différents (pour ces auteurs, il s'agit de
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Tableau 1




















12 10 8 42 93 163 532 742
moyenne annuelle 1,00 1,00 0,80 4,20 9,30 16,30 53,20 123,67
Cette augmentation du nombre des publications a une explication :
l'apparition de revues consacrées à l'enseignement de la statistique. En effet, des
articles y ayant trait étaient publiés dans des revues de disciplines variées,
certaines lui accordant une place importante telle la revue en ligne International
Electronic Journal of Mathematics Education (dont son numéro spécial d'octobre
2007) ou le Journ@l Electronique d'Histoire des Probabilités et de la Statistique
(2005, 13 numéros). Mais la première revue entièrement dédiée à l'enseignement
de la statistique est a) le précurseur britannique Teaching Statistics (1979, 100
numéros), auquel succéderont ensuite la publication de : b) l'international Journal
of Statistical Education (paraissant depuis 1993 avec, à ce jour, près d'une
soixantaine de numéros) ; c) Statistics Education Research Journaf^ (publié
depuis 2002, 22 numéros) ainsi que d) Technology Innovations in Statistics
Education (2007, 8 numéros) centré sur l'utilisation de la technologie dans
l'enseignement de la statistique. Le plus récent est e) Statistique et Enseignement
(2010, 7 numéros). Peut aussi être évoqué le français î) Statistiquement Vôtre
(1992, 6 numéros).
Mais ces revues spécifiques n'ont pu apparaître que grâce à la création
d'organisations dédiées elles aussi à l'enseignement de la statistique. Les
institutions nationales et internationales ayant trait à la statistique sont
l'enseignement des probabilités et de la statistique) ; de plus, Misra et al. ont eu recours à plus de
sources : si, comme eux, nous avons exclu les manuels d'enseignement, par contre nous n'avons
pas retenu les travaux portant sur le matériel, les notes techniques, les développements théoriques
mathématiques et les exemples, sauf s'ils se présentaient comme remédiation à des difficultés
d'enseignement ou d'apprentissage. Enfm, il paraît probable que la recension soit exhaustive dans
le domaine de la Santé où intervient l'un des auteurs (Sahai, 1990).
Succédant aux Statistical Education Research Newsletter et Newsletter of the International
Study Group for Research on Leaming Probability and Statistics.
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nombreuses, voire anciennes : citons la Société Française de Statistique, la Société
statistique du Canada/Statistical Society of Canada, l'étatsunierme Association
Statistique Américaine (ASA), l'Institut International de la Statistique (IIS), etc.
Elles se sont parfois dotées de sections spécifiques à l'enseignement de la
statistique ou, mieux, sont à l'origine d'associations vouées à cet enseignement,
comme l'IASE, International Association for Statistical Education, émanation de
l'IIS ; CAUSE, Consortium for the Advancement of Undergraduate Statistics
Education, émanation de l'ASA. Elles sont à l'origine de manifestations
spécifiques qui se tierment avec régularité : signalons les International
Conférences on Teaching Statistics (ou ICOTS) et aussi, pour le monde
fi-ancophone, la tenue sous l'égide de la SFdS de trois colloques internationaux
fi"ancophones sur l'enseignement de la statistique, le premier à Lyon (2008), le
deuxième à Bruxelles (2010), le troisième à Angers (septembre 2012), faisant
suite au premier symposium organisé dans cette même ville en 2000.
De plus, la plupart des revues que nous venons d'énumérer et des
associations qui viennent d'être signalées ont leur site dédié sur intemet et c'est
sur le web que se déploient aussi d'autres types de sites, proposant notamment des
ressources en lignes. Tels :
o ARTIST (Assessment Resource Tools for Improving Statistical
Thinking) : https://app.gen.umn.edu/artist/
o  le fi-ancophone Centre de ressources Intemet pour les compétences en
analyses statistiques : http://wikistat.polymtl.ca/tiki-index.php
o http://www.statistix.fi-/
o WikiStat.fi-
o un site de cours, st@tnet, réalisé sous la direction des CNAM/CRA
Languedoc-Roussillon/AGRO de Montpellier/ Université Montpellier
n : http://www.agro-montpellier.fi-/cnam-lr/statnet/
o ou encore, http://fi-.fi-eestatistics.info/stat.php, site qui propose des
logiciels gratuits de statistique
o etc.
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Ce développement se retrouve également pour les thèses : en France, si
celle de Claudine Blanchard-Laville (1980) fait figure de piormière, leur nombre a
là aussi augmenté : signalons en France et sur trois ans, celles d'Oriol (2007), de
Coutanson (2010) ou de Zendrera (2010), soit trois thèses à comparer aux deux
seules thèses identifiées par Régnier (2002, p. 29-30) et sur une période allant de
1968 à 2000 : celle de Blanchard-Laville (1980, Ibid.) et celle de Dhuin (1985).
Ce choix de l'enseignement de la statistique comme sujet de thèse se retrouve
aussi conforté au niveau international : sans que la liste présentée puisse être jugée
comme étant exhaustive, on en trouvera trace sur le site de l'IASE^^.
Multiplications des articles et des thèses ; existence de revues
spécifiques, mais aussi de groupes de recherche spécifiques, d'organisations
spécifiques ; sites dédiés à l'enseignement de la statistique. Ces éléments
concourent à l'existence d'un champ spécifique. Est-il nécessaire de compléter
cette énumération en évoquant l'apparition de livres spécifiques comme ceux de
Gai et Garfield (1997), de Ben-Zvi et Garfield (2004) ou le constat que fait
Jolliffe (2003) de l'existence de mots-clefs bien établis {statistics éducation
research et statistical éducation research) ?
1.2.... dans un contexte de réforme
Sans doute cette expansion doit-elle être nuancée par le développement
global de la recherche en général et de ses moyens de communication en
particulier. Toujours est-il qu'elle nous paraît concomitante à plusieurs
phénomènes étroitement liés. C'est sans doute Moore qui les précise le mieux
dans un article intitulé New Pedagogy and New Content: The Case of Statistics
(1997). Selon lui, l'éducation statistique se déroule dans un nouveau contexte
sociétal. Elle se trouve influencée par un mouvement de réforme de
l'enseignement général des sciences mathématiques. De plus, la nature
changeante de la discipline statistique exige un contenu révisé au niveau des cours
introductifs, d'autant que la technologie influence fortement ce qui est enseigné et
22 http://www.stat.auckland.ac.nz/~iase/publications/dissertations/dissertations.php
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la manière de le faire. Les arguments en faveur de l'importance des changements
requis reposent sur la synergie à instaurer entre le contenu, la pédagogie et la
technologie. Selon l'auteur, les enseignants qui s'adressent aux débutants
devraient ainsi se familiariser davantage avec les recherches sur l'enseignement et
l'apprentissage, également avec l'évolution de la pratique de la statistique hors de
l'université et enfin avec les changements dans les dispositifs technologiques de
soutien à son enseignement. L'esprit de la réforme relative à l'introduction de la
statistique contemporaine devrait se détacher de l'importance accordée aux cours
magistraux d'une part, et à la probabilité et l'inférence d'autre part. Ce que
Garfield traduit par un «less theory, more data; less lecture, more active
learning; less calculation, more technology » (1997, p. 137).
Essentially, the message bas been to reorganize the introductory
course around activity-based learning using real data that focus on
promoting the learning of statistical concepts and the development of
statistical reasoning skills. In particular, the recommendations include:
(a) consciously develop course objectives based on the needs of
student and of future employers, (b) utilize experiential learning more
and lecture less, (c) teach scientific inquiry first and analysis tools
afterward, (d) point ont common misuses of statistics, and (e)
recognize and confiront common errors in students' thinking. (Geske,
Mickelson, Bandalos, Jonson et Smith, 2000, p. 3)
De cette réforme^^, Garfield (1995a) notamment en a retracé les grandes
lignes. Et maints travaux les ont illustrées^'* ; cette réforme nous apparaît
exemplaire d'un enseignement tourné vers le marché (Gigling, 2002), par sa
volonté à s'adapter à la demande sociale, par l'utilisation de l'informatique. S'il
La situation apparaît différente en France : sans nul doute l'expansion de l'enseignement de la
statistique est-elle aussi avérée que dans le monde anglo-saxon. Mais les recherches entreprises
pour son enseignement nous semblent plus être en continuité qu'en rupture avec les
mathématiques. Ainsi avons-nous découvert l'existence d'im colloque consacré à l'enseignement
des mathématiques et de la statistique (Barbut, 1962). Sous les auspices de Chevallard (1978) et de
Brousseau (voir par ex. 2009) s'est développé un courant visant à établir ime didactique de la
statistique (Oriol, 2007, op. cit. ; Régnier, 2002, 2005, 2012 ; Vincke et Depiereux, 2010). Le
lecteur pourra découvrir un rappel historique dans l'article de Régnier (2002, ibid.)
Voir aussi l'apport de Giesbrecht pour une vision synthétique (1996), l'article d'Hewett et
Porpora présentant une pratique intégrée à l'université de Drexel en Pennsylvanie (1999).
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est souvent fait appel au constructivisme^^ comme fondement épistémologique de
sa pédagogie (Mvududu, 2003,2005), ce n'est pas tant comme approche
particulière que comme nouvelle préoccupation de la statistique, à savoir son
apprentissage. S'y est notamment développé un enseignement au plus près des
étudiants : si la constante est de privilégier des applications concrètes aux
développements mathématiques, cette « pédagogie de la proximité » s'avère
protéiforme : dans certains cas, il s'agit d'enseigner la statistique avec des
données plus proches du quotidien des étudiants (Kosonen et Winne, 1995 ;
Martin, 2003 ; Zeis, Shah, Regassa et Ahmadian, 2001 ) ou se référant à des
disciplines qu'ils étudient par ailleurs (Martinez-Dawson, 2003 ; Zetterquvist,
1997 ). Dans d'autres situations, il s'agira d'introduire la statistique dans le cadre
d'études de cas ou de projets menés par les étudiants eux-mêmes (Hillmer, 1996 ;
Stork, 2003). Mais, quelles que soient ces différences de pratiques, nous sommes
passés, comme le note judicieusement Allard (1992), d'une logique
d'« introduction à la statistique » à une logique de « statistique appliquée à... ».
Les expérimentations diverses, les manuels destinés tels aux futurs médecins, aux
travailleurs sociaux, tels autres aux étudiants en psychologie, en éducation, etc.
font alors florès.
Notons enfin que ce mouvement se regarde lui-même. Sans doute tout
d'abord par la publication de recensions : précises (comme pour l'inférence par
Castro Sotos, Vanhoof, Van den Noortgate et Onghena, 2007), ou globales sur
l'état de la recherche (Bjomsdottir et Garfield, 2007 ; Régnier, 2012, op. cit. ; Van
der Merwe et Wilkinson, 2011 ; Zieffler, Garfield, Ait, Dupuis, Holleque et
Chang, 2008). Notons ensuite que les interviews avec les fondateurs de cette
réforme se multiplient (à tel point que ces interviews font l'objet d'une rubrique
particulière dans JSE) et les photos présentes sur les sites des ICOTS ressemblent
à celles de réunions de famille. Mais est aussi à souligner une continuité
éditoriale : en 1995, Garfield écrivait How Students Learn Statistics ; avec l'aide
de Ben-Zvi, elle a repris cet article en 2007. De même, Shaughnessy a revisité son
Les travaux d'autres obédiences existent, même s'ils sont minoritaires : ainsi le conditioimement
(Chang, 2005).
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chapitre sur l'état de la recherche sur les probabilités et la statistique (1992) qui
devient en 2007 Recherches sur l'apprentissage et le raisonnement statistique, et
ce dans le même Handbook of Research on Mathematics Teaching and Learning:
A project of the National Council of Teachers of Mathematics. C'est dire
qu'individuellement et collectivement le courant de recherche sur l'enseignement
de la statistique se dote d'une histoire.
2. Qu'est-ce que la statistique ?
Nous avons vu précédemment que notre société avait affaire aux chiffres
à tel point que Padieu (2006) parle à son endroit de civilisation du chiffre {cf.
supra p. 21). Mais qu'est la statistique ?
2.1. Omniprésence dans les currlcula
Il faut recormaître que la statistique est enseignée dans maints curricula :
dans la formation des ingénieurs (Penzias, 1989 ; Romero et al, 1995), des
chimistes (Stork, 2003, op. cit.) ; dans les études en pharmacie (Kerstin, 2006), en
psychiatrie (cf. la revue Brown University Psychopharmacology Update, 2004 ;
Donald, 2005), en marketing (Ferber, 1951, op. cit.), en gestion (Tamura, 2007),
en management (Wu, 2009), en sciences de la Santé (Schwartz, 1963 ; Stroup,
Goodman, Cordell et Scheaffer, 2004), en psychologie (Dancey et Reidy, 2007 ;
Faverge, 1950 ; Py, 2010), en sociologie (Selz et Maillochon, 2009), en éducation
(Langouet et Porlier, 1981), en criminologie (Burruss et Furlow, 2007 ; Burruss et
Hecht, 2005 ; Stickels et Dobbs, 2007), en économie et affaires (Carlson, 1999 ;
Evans, 1987). L'on notera, au moins pour les cours introductifs, une imanimité
quant à leur contenu (Giesbrecht, Sell, Scialfa, Sandals et Ehlers, 1997)^^. Cette
omniprésence de la statistique dans les curricula se redouble d'une permanence
dans les programmes du Secondaire quels que soient les continents et les pays
(voir à cet égard, Batanero, Fine, Raoult et Vermandele, 2013).
Les auteurs notent que les contenus des cours d'introduction à la statistique font l'objet d'un fort
degré d'accord entre enseignants de différentes disciplines (97 % des thèmes), en tous cas plus que
la méthodologie de la recherche (48 %).
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2.2. Statistiques ou statistique ?
Quels que soient les domaines où la statistique est enseignée, s'y trouvent
distingués les termes de statistique et de statistiques. Schématiquement, le
premier terme renvoie à la discipline elle-même, le second soit aux données, soit
aux résultats obtenus. L'on pourrait croire que les anglo-saxons échappent à ce
distinguo, avec le terme statistics. Il n'en est rien ; même s'il est vrai que le terme
de statistic est rarement utilisé, l'on écrira «statistics is a discipline» (et non
are). Comme le note Duckworth {op. cit., 2006a)
First, there is the word which is the plural of 'statistic' and which is
synonymous with 'data'. Statistics are numbers: figiues, pièces of
numerical information. And that is ail - no messages, no conclusions,
no statement about society or to whatever they may relate - just
numbers. Then there is the subject called 'statistics', which is a
singular word like mathematics or physics. It's a subject you can
study and, if you're successful in the appropriate examinations,
practise. What you do when you practise statistics/singular is to
analyse statistics/plural and try and leam something from them. And
to do this you use specialist mathematical techniques that have to be
leamt and applied properly; techniques that you won't understand
unless you've studied statistics/singular - for instance, régression,
corrélation, analysis of variance or significance testing. (p. 34-35)
2.3. Qu'est la statistique ?
Ainsi différenciée des statistiques, se pose la question de la définition de
la statistique. Il nous a paru intéressant de sélectionner une communication de
Régnier, de par sa longueur, son objet et sa réflexivité. Il s'agit du texte d'une
conférence donné en janvier 2005 dans le cadre de l'Association pour la
Recherche en Didactique des Mathématiques (ou ARDM) et intitulé Formation de
l'esprit statistique et raisonnement statistique. Que peut-on attendre de la
didactique de la statistique ?
Selon l'auteur, il convient de caractériser la statistique comme
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Un instrument construit par les êtres humains pour lire et connaître le
monde à partir de ses fragments, car ce monde ne peut jamais être
appréhendé dans sa totalité spatiale et temporelle, (p. 7)
Le concept de variabilité est fondateur. L'esprit statistique trouve alors
son sens dans le rapport que le sujet entretient à l'égard de l'incertitude et de
l'erreur, plus précisément dans le renoncement à l'idée de vérité en faveur de celui
de plausibilité (p. 4) ; son développement est lié au niveau de conceptualisation du
risque encouru et de la compétence à produire une modélisation de son contrôle.
Si « la variabilité est la raison épistémologique majeure de la statistique »
(p. 8), cela n'est pas sans effets : ainsi les situations didactiques nécessitent-elles
la prise en compte des obstacles didactiques, avec une caractéristique spécifique :
Il semble que l'apprentissage de la statistique requiert une condition
supplémentaire [par rapport aux situations didactiques en
mathématiques] qui passe par une mise en œuvre effective des
concepts et techniques au travers d'une situation problème de
statistique appliquée. {Ibid., p. 21)
Il s'agit alors d'identifier une situation génétique, organisatrice de l'esprit
statistique et de déterminer une programmatique d'enseignement/apprentissage
qui favorise l'intégration de cet esprit et minimise les obstacles à son acquisition.
En conséquence, à suivre Régnier, les difficultés d'apprentissage ne sont pas en
soi, mais identifiables dans leur écart à une orthodoxie constituée par cette
situation génétique : implicitement, les difficultés proviennent de ce que les
conditions didactiques ne sont pas remplies.
Une première remarque peut être faite : c'est à l'aune de ce modèle que propose
Régnier que se juge l'apprentissage dans ses diverses dimensions. La seconde est
que la référence à la variabilité est discutable. Nous pourrions fort bien en
proposer une autre, nous basant sur la notion de mesure. En effet, le premier acte
statistique est d'associer à un élément de la réalité (individu) une mesure
(modalité) : qu'il s'agisse indifféremment du statut matrimonial de cet individu,
du nombre de cigarettes qu'il fume par jour, de la durée quotidienne de son
sommeil, etc. est présupposé un isomorphisme entre les propriétés de la réalité et
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celles du caractère statistique. Cet isomorphisme peut, en référence à l'article de
Stevens dans Science (1946), être présenté dans le tableau 2 suivant^^ :
Tableau 2



























oui oui non non non
Echelle ordinale oui oui oui non non
Echelle
d'intervalles
oui oui oui oui non
Echelle de
rapports
oui oui oui oui oui
Inspiré par Stevens (1946).
En fait, au lieu de fonctionner sur le réel, en statistique, nous (ne)
fonctionnons (que) sur sa représentation (par des mots ou des nombres). Cette
attention première à la mesure génère une conception de la démarche statistique






appliquées intelligibilité Conclusions théoriques
Figure 1 : formalisation de la démarche statistique
Existent donc a minima deux approches de ce qu'est la statistique : l'une
valorise variabilité, l'autre la mesuré^^. L'important n'est pas ici la discussion
possible entre ces deux positions mais le fait même qu'elles puissent
27
28
Cette question de la mesure est fort bien discutée historiquement par Tiberghien (1984, p. 57-
59).
L'importance accordée aux échelles de mesure est discutée (voir Howell, 2009, p. 8-9 : « les
nombres ne se rappellent pas de leur origine » ; pour une discussion approfondie, se reporter par
exemple à l'article de Michell, 1986).
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simultanément exister. Plus largement, qu'est-ce qui garantit l'identification du ou
des concepts-clefs de la statistique ? Les rapports de la statistique avec les
mathématiques pourraient nous y aider.
2.3.1. Statistique ou mathématiques ?
Si la statistique apparaît bien comme une discipline, quels sont donc ses
rapports avec les mathématiques ? Si l'apparition des premiers recueils
systématiques de données laisse augurer des rapports analogues entre la physique
et les mathématiques (Tarde, op. cit., parle ainsi de physique sociale), certains
auteurs affirment même, et non des moindres, que la statistique a sa propre
cohérence et que les idées statistiques ne sont pas mathématiques par nature
(Moore, 1997, op. cit.). Ainsi, Petocz et Sowey (2012) différencient-ils eux aussi
la statistique et les mathématiques par la place accordée à l'aléatoire :
fondamentale pour la première, nulle pour la seconde. Cela implique des logiques
différentes : inductive (du particulier au général) pour la statistique, déductive
pour les mathématiques (du général au particulier) ; ime différence se retrouve
aussi dans l'importance accordée aux data (données) : point de passage de
l'échantillon à une population à estimer pour l'une, cas particuliers pour les
autres. Et les auteurs de conclure :
It is clear now, we hope, why statistics is not part of mathematics. It
isn't independent of mathematics, for ail the techniques of statistics
rest on applying mathematical tools (e.g. algebra and calculus). But its
concepts, its prime focus on data analysis and generalization in
contexts of imcertainty, and its mode of reasoning fi-om the particular
to the général, induction, are fully its own. (p. 46)
Bessant et MacPherson (2002), reprenant notamment les propos de
Moore (1988, 1997 op. cit., 1998, 2000 ; Moore et Cobb, 2000 ; Moore, Cobb,
Garfield et Mecker, 1995), parlent de la statistique comme d'un champ
indépendant, autonome. Les arguments sont de plusieurs ordres : a) historique, le
corpus théorique de la statistique s'ancre dans l'astronomie et la géodésie, le
développement des probabilités n'étant que second chronologiquement ;
b) méthodologique, puisque la statistique est la science des données, de leur
collecte et de l'interprétation ; c) théorique de par le recours à l'inférence ;
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d) social enfin, de par la demande d'études de marché, d'analyse de données, etc.
et la nécessité d'une formation critique spécifique {cf. plus haut 1.2. La littératie
statistique, p. 23 et sqq.). Bessant et MacPherson {Ibid.) reprennent à leur compte
l'argument de Moore (1985) selon lequel « la perception de la statistique comme
étant mathématique est en partie une illusion due à l'isolement et à la formation
restreinte de nombreux théoriciens de la statistique » (p. 5, trad.)^^.
Ceci est nuancé, par exemple, par Groth (2007) :
Because statistics is a discipline in its own right rather than a branch
of mathematics, the knowledge needed to teach statistics is likely to
differ ffom the knowledge needed to teach mathematics. Doing
statistics involves many primarily nonmathematical activities, such as
building meaning for data by examining the context and choosing
appropriate study designs to answer questions of interest. Although
there are différences between mathematics and statistics, the two
disciplines do share common ground in that statistics utilizes
mathematics. This connection suggests that existing research on
mathematical knowledge for teaching can help inform research on
statistical knowledge for teaching. (p. 427)
Pour analyser les rapports entre statistique et mathématiques, il serait
pertinent de mener ime recherche sur les introductions des manuels de statistique
{Mathématiques des Sciences humaines chez Barbut - 1967 - à Statistiques sans
maths pour psychologues chez Dancey et Reidy - 2007 - ou La statistique sans
formule mathématique chez Py -2010-). Pareillement, l'évolution des intitulés
de cours en Sciences humaines et sociales serait intéressante à étudier ; statistique,
statistiques, méthodes quantitatives, analyse des données. S'agit-il de synonymie
ou de différences radicales qui auraient alors présidé à la dénomination de ces
cours ?
Bien que notre travail ne porte pas sur la statistique en elle-même, nous
nous permettons quelques remarques. Ainsi celle de la primauté de l'induction
comme spécifique à la statistique : a) si les mathématiciens et leur logique
La permanence de ce lien avec les mathématiques serait, rapportent Bessant et MacPherson
(2002, op. cit., p. 26), à l'origine de l'utilisation uniquement algorithmique de la statistique au
détriment d'une approche compréhensive.
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relèvent plus de la déduction, on ne voit pas à quel titre on leur interdirait
d'induire ; b) Les mathématiques ne sont pas monolithiques, plusieurs domaines
les composent^" : ne pourrait-on pas alors envisager une branche de
mathématiques appliquées, dénommée statistique, qui utiliserait plus
particulièrement l'inférence ? De plus, c) les analyses factorielles, qui se
développent de plus en plus, relèvent-elles de la statistique ? En effet, elles ne
reposent pas tant sur l'induction que sur une approche géométrique des distances
entre données. Cette forme d'analyse de données échapperait-elle alors au
domaine de compétences et d'intervention des statisticiens et de la statistique,
comme « science des données » ? Aussi l'argument d'une différence entre
mathématiques et statistique fondée sur l'opposition déduction - induction n'est
pas définitif. Par contre, la mise en avant que cette différence nous renseigne sur
la volonté de certains que celle-ci soit décisive^'. Dit autrement, c'est parce que le
statisticien se veut différent du mathématicien que les différences sont prises
comme arguments d'irréductibilité. Bref, s'il y a une différence entre
raisonnements inductif et déductif, s'agit-il pour autant d'im « abîme profond »
séparant « implicitement la statistique et la mathématique » comme le prône
Zendrera (2010, op. cit., p. 24) ?
Enfin, d) nous invitons le lecteur, poruvoi qu'il soit issu des Sciences
humaines et sociales à lire des articles sur la littératie statistique, la pensée
statistique, le raisonnement statistique (comme Chance, 2002 ; delMas, 2002 ;
Rumsey, 2002, op. cit.). Qu'il se munisse d'un papier où il notera les choses qu'il
ne connaissait pas. Il est probable que ses notes seront peu nombreuses et
dépendront sans doute et uniquement de ses connaissances en statistique : en effet,
les propos tenus dans ces articles s'apparentent-ils fort à la démarche de recherche
en Sciences humaines et sociales ! Ainsi la figure 2 ci-après que Chance {op. cit..
Lire le livre de Guedj, Le Théorème du perroquet (1988), qui présente les mathématiques de
manière romancée.
Que l'on veuille bien me pardonner cette comparaison - qui n'est pas raison-, mais l'argument
é'irréductibilité de la différence a été utilisé pour rejeter hors de l'humanité les fous, les noirs, etc.
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2002) propose comme illustrative du mode de penser statistique (statistical n









Figure 2 : le processus d'apprentissage comme boucle de rétroaction
Chance, 2002, chap. 2, trad.
Plus précisément, de par notre formation antérieure en Psychologie,
notamment expérimentale, et notre pratique professionnelle d'enseignent de
méthodologie de la recherche, nous n'avons pas trouvé dans les écrits relatifs à la
littératie statistique d'éléments strictement spécifiques à la statistique. Par
exemple, quand Vermandele (2013) regrette que la statistique enseignée dans le
Secondaire en Belgique francophone n'aborde pas la démarche statistique, cette
dernière est déclinée en quatre étapes « formulation de la question, recueil des
dormées, analyse des données et interprétation des résultats » (p. 86) : ces quatre
étapes se retrouvent dans toute formation à la recherche en sciences humaines et
sociales, quelle que soit la nature de la recherche envisagée.
Qu'est-ce alors que la statistique? La réponse à cette question nous
paraît autant à chercher dans la sociologie que dans la discipline elle-même, car la
définition de la statistique paraît être le signe d'une revendication identitaire. En
effet, nous sommes confrontés à une situation paradoxale. Alors même que
l'audience de la statistique, l'amplification de son enseignement dans les
n Leur Manuel de recherche en sciences sociales est devenu un best-seller, maintes fois réédité.
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curricula, ses débouchés professionnels^^, l'intérêt de sa formation en termes de
citoyeimeté marquent sa pertinence sociale, la statistique à l'intérieur de
l'université apparaît comme une discipline mineure, souvent incluse dans des
départements de mathématiques et faisant parfois l'objet de la condescendance de
ces derniers, comme le suggère le débat dans Statistics Education Fin de Siècle
(Moore et al., 1995, op. cit.f^. La tentative de caractériser la statistique, pour
légitime soit-elle, apparaît moîns comme une réflexion in abstracto que comme
une volonté de s'émanciper des facultés de mathématiques où bien souvent se
trouvent les départements de statistique (Moore, Undergraduate Programs and
the Future of Académie Statistics, 2000). Nous émettons l'hypothèse que le
discours sur l'identité de la statistique ne serait qu'un discours de justification a
posteriori, second chronologiquement au développement de la statistique au
niveau sociétal (et ce quand bien même nous partagerions les idées quant à
l'utilité de celle-ci)^^.
Nous formulerons les choses ainsi : les statisticiens sont aux
mathématiciens ce que les ingénieurs sont aux physiciens, à la différence près que
les mathématiciens considéreraient les statisticiens comme des techniciens et les
statisticiens les mathématiciens comme des spéculatifs. Cette assertion -
caricaturale - veut montrer qu'il s'agit plus d'enjeux de relations qu'un problème
Ainsi rOnisep, Office national d'information sur les enseignements et les professions,
organisme public français sous la tutelle du Ministère de l'Éducation nationale et du Ministère de
l'Enseignement supérieur et de la Recherche a-t-il publié en 2011 une brochure recensant les -
nombreux - métiers de la statistique : http://partenaires.onisep.fr/wp-content/uploads/
2011/08/201 l_ZOOM_STATISTIQUE_WEB_150dpi.pdf
Il est un non-dit, ou plus exactement un non-écrit dans le monde des mathématiciens où la
statistique y est tenue comme une branche mineure et les statisticiens comme des bricoleurs. Cette
hiérarchisation est semblable à celle qui prévaut en médecine (les si modestes chirurgiens face aux
médecins du travail), dans l'Enseignement secondaire entre les disciplines (primat des
mathématiques par rapport à la musique et aux arts plastiques, par ex.) : distinction sociale donc.
Ce phénomène est semblable à celui que Bergier trouve dans ses recherches sur les personnes
qui ne regardent pas la télévision (2010) : si ces «abstinents » déclinent leurs raisons de façon
bien établie, il s'avère que souvent ce discours s'est construit après l'événement qui a amené à
l'abandon de la télé. Est ainsi dévoilée une illusion possible : celle de l'antériorité des discours sur
le comportement. Chronologiquement, ce n'est pas parce que les gens se sont aperçus qu'ils
étaient manipulés (ou que la télévision les empêchait de faire autre chose, ou que son contenu était
abêtissant, etc.) qu'ils ont alors cessé de la regarder, mais bien parce qu'ils n'avaient plus la
télévision qu'ils ont tenu ensuite ce discours ; leur argumentation ressemble à une rationalisation a
posteriori.
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de définition ; ou plus exactement que le problème de la définition de la
statistique est un enjeu de pouvoir entre groupes, l'un institutionnalisé, l'autre en
voie de l'être.^^
Bref, nous rejoignons donc Régnier pour qui « un regard historique nous
conduit à renoncer à obtenir une définition générale de la statistique » (2005, op.
cit., p.
Par contre, nous ne le suivrons pas quand il poursuit : « dans ces
conditions il y a tout lieu de croire que ce flou qui accompagne la délimitation du
domaine de la statistique participe aussi d'un obstacle épistémologique à la
construction de la didactique de la statistique » {Ibid., p. 6). Pour notre part, il ne
s'agit pas d'obstacle épistémologique mais de différence de regards à l'endroit
d'un savoir de surcroît évolutif^^.
2.3.2. Est statistique ce que l'on se donne comme étant statistique
Est statistique ce que l'on se donne comme étant statistique : explicitons
cet énoncé car il n'est pas sans conséquences pour notre recherche.
Traditionnellement, tout chercheur se doit de définir précisément les concepts
qu'il utilise, signe de la rupture avec les préjugés et d'établissement d'un champ
conceptuel pour opératiormaliser sa recherche. A ce stade, nous renonçons à cette
La lecture du récent article de Fine (2013) conforte notre analyse d'une double manière : d'une
part, l'auteure montre à l'envi les différentes approches de ce qu'est la statistique en insistant sur
l'identité des protagonistes (et complète nos propos en distinguant aussi « statistique
mathématique » et « statistique publique », p. 37) ; d'autre part. Fine consacre ime bonne part de
ses propos au devenir, dans le système scolaire français, des mathématiques (et non de la
statistique).
De façon parallèle, nous pensons à Lagache, auteur d'un essai sur L'unité de la psychologie
(1949), où il essayait de montrer les liens entre les différentes approches (psychanalytique,
expérimentale, clinique, ...). Comme l'a montré Chapelle (2000), il s'agit plus d'ime construction
théorique, d'im rêve de ce grand institutionnel. Beauvois dénoncera cette imité de la psychologie
comme étant illusoire (2001, p. 109).
Il convient d'ailleurs de noter que Bachelard (1967/1938) a utilisé ce terme au regard de la
formation à l'esprit scientifique. Et la notion d'obstacle (ne) prend son sens (que) dans ce projet.
Le statut de cette notion à'obstacle épistémologique peut être tenue comme identique à celle de
résistance en psychanalyse : Lacan insiste bien sur le fait que la résistance s'inscrit dans la
situation analytique, qu'il n'y a résistance que parce qu'il y a analyse. Hors de l'analyse, pas de
résistance. Cela aboutira à sa fameuse déclaration « la guérison vient par surcroît », qui, au-delà de
son aspect provocateur, montre que l'issue de la cure est d'abord un réaménagement de la psyché,
qui se traduit de plus par un mieux-être pour l'analysant.
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précision, non parce qu'il y aurait trop d'approches différentes, non parce que
nous n'aurions pas de préférence, mais parce que nous nous devons de suspendre
notre jugement : nous nous abstenons de suivre l'injonction « entendons-nous sur
la signification du mot statistique En effet, opter pour la statistique comme
« science du hasard et de l'aléatoire » définirait sur le plan de l'enseignement une
programmatique, une ort/iopédagogie ; les difficultés des étudiants seront
mesurées à cette aune. Sur le plan de la recherche, de l'exploration
bibliographique à la vérification des hypothèses, cette polarisation sur une
définition amènerait à ne chercher ou retenir que les éléments en rapport avec les
éléments de la situation fondamentale dont parle Régnier {op. cit., 2005, p. 16/".
Afin d'éviter ce parti pris, et pour notre part, sera donné comme statistique ce que
les gens disent ou font comme étant statistique, ni plus, ni moins. Et ce même si
cette « définition » apparaît a priori comme peu opérationnelle et contraire aux us
universitaires.
Nous sommes conforté dans cette position par les constats suivants. La
recherche de définitions est faite par des personnes concernées par la statistique,
les enseignants ou les professionnels qui y ont recours. Le distinguo
statistiques/statistique y est unanimement partagé. Mais cette différence, pour
fondée qu'elle soit, connaît toutefois des vicissitudes dans son utilisation. S'il est
vrai que parler de « l'enseignement des statistiques » dans un cénacle de
chercheurs ou de praticiens engagés sera au mieux une faute de goût'*', à l'inverse,
vous aurez beau utiliser systématiquement le terme de statistique auprès de vos
étudiants ou du personnel administratif, ceux-ci le traduiront systématiquement en
statistiques... Une anecdote rapportée par une étudiante en psychologie peut
illustrer de manière éclairante nos propos : lors de son premier cours de
Cette expression est à ce titre fort illustrative car il s'agit en premier lieu de s'entendre,
d'obtenir un accord interpersoimel, un consensus. L'entente y apparaît comme l'objectif principal,
la définition du terme statistique étant seconde dans l'ordre du processus.
Il en serait de même si nous mettions l'accent sur la mesure. Considérer la statistique comme
« science de la mesure des données » impliquerait des pratiques d'enseignement et des orientations
de recherche particulières et probablement différentes de celles se basant sur le concept de
variabilité.
C'est dire que le terme statistique au singulier y fonctionne sur le registre de la distinction
bourdieusierme, comme un marqueur sociologique.
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statistique, l'intervenant prit soin de différencier la statistique des mathématiques,
d'en préciser les tenants et les aboutissants... puis entreprit de faire des calculs au
tableau, ce qui déclencha l'hilarité collective. Pour ces étudiants, statistique et
mathématiques sont à « mettre dans le même panier » car il y a des calculs : la
distinction entre ces deux disciplines relève pour eux de la discussion byzantine.
Notons que les différences apparaissent ainsi secondaires à ceux qui sont
peu concernés par la statistique mais tenues pour essentielles par ceux qui le sont :
signe d'un entre soi, dont un des marqueurs est le caractère contextuel de
l'humour (cf. figure 3/^.
Je savais / v
que vous
le trouveriez i /(I
très drôle !... \
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Figure 3 : et vous, vous trouvez cela drôle ?
Est statistique ce que l'on se donne comme étant statistique. Partant de
cette « définition », nous avons constaté que la statistique s'est développée dans
maints domaines, notamment au niveau de son enseignement : si la réforme
entreprise aux États-Unis (Moore, 1997, op. cit.) apparaît le fait d'un mouvement
identitaire du corps professionnel des statisticiens, elle est aussi pédagogique et, à
ce titre a eu un impact tant sur la pratique de l'enseignement de la statistique que
« Chaque mot d'esprit exige son public, et rire des mêmes mots d'esprit témoigne d'ime grande
affinité psychique » (Freud, 1930/1905, p. 133-134).
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sur le plan de la recherche. Même si les sujets y sont variés et qu'une thématique
majoritaire est difficilement identifiable, l'on peut toutefois en dégager de grandes
lignes. Ainsi, en se centrant sur le collège (pendant du premier cycle universitaire
fi^ ançais), l'équipe de l'Université du Minnesota (Zieffler et al., op. cit.) a-t-elle
établi la typologie suivante :
1. Studies on the Nature and Cause of Faulty Statistical Reasoning
(a) Studies that Explore the Nature of Faulty Reasoning
(b) Studies that Explore Why Students bave Faulty Reasoning
2. Studies on Students' Statistical Reasoning
(a) Quantitative Approaches to Assessing Statistical Reasoning
(b) Qualitative Approaches to Assessing Statistical Reasoning
3. Studies of Non-cognitive Outcomes and Factors that Affect the Leaming
of Statistics at the Collège Level
(a) Instruments to Assess Non-cognitive Factors Related to Collège
Students Leaming Statistics
(b) Studies on the Rôle of Non-cognitive Factors in Leaming Statistics
(c) Qualitative Studies on Non-Cognitive Factors
4. Research Studies Focused on Teaching Statistics to Collège Students
(a) Studies focused on Student Leaming
(b) Studies focused on Pedagogical Methods
(c) Studies Focused on Developing a Particular Concept or Type of
Statistical Reasoning
Comme toute typologie, celle-ci amène quelques réserves : tout d'abord
les premiers intitulés mettent en avant le raisonnement : or plusieurs études citées,
hormis celles relatives aux « conceptions erronées », font état à.'incompréhension
de notions telles que la moyenne, l'écart-type ou le théorème de la centrale limite.
Sans doute en est-il fait état dans le quatrième point mais au titre de
l'enseignement (teaching). De plus, comme l'étude de Bandalos, Finney et Geske,
A Model of Statistics Performance Based on Achievement Goal Theory (2003),
certaines recherches peuvent difficilement être incluses dans tels ou tels sous-
chapitres, sauf à les citer plusieurs fois, dans la mesure où elles concement autant
la partie cognitive que la dimension affective. Mais cette typologie proposée a
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l'avantage de renvoyer au triptyque a) dimension affective, b) dimension
cognitive et c) pratique de l'enseignement. Nous allons le présenter.
3. UN CHAMP DE RECHERCHE AUX COMPOSANTES DIVERSES
Si la documentation scientifique relative à l'enseignement/apprentissage
de la statistique admet donc plusieurs perspectives d'études — que nous allons
maintenant présenter — celle relative au retentissement de cette discipline sur les
apprenants est à souligner pour le nombre de publications mais aussi par leur
aspect parfois dramatique : à parodier Dante, l'on irait presque jusqu'à inscrire à
l'entrée de salle où se tient le cours de statistique : « Vous qui entrez ici,
abandonnez tout espoir ».
3.1. Attitude négative des apprenants
La pratique de l'enseignement de la statistique s'est vue confrontée à des
difficultés dont l'origine ne peut être réduite à des problèmes cognitifs. Toute une
catégorie de recherches et d'études s'est penchée sur la dimension affective de cet
enseignement, et en premier lieu sur l'anxiété manifestée par les étudiants vis-à-
vis cette discipline. Les constats de l'importance de l'attitude négative et de
l'anxiété sont nombreux et préoccupent les étudiants mais aussi les enseignants''^.
3.1.1. L'anxiété
L'anxiété semble omniprésente dans les cours de statistique : selon
Onwuegbuzie (1999 avec Daley, 2000, 2004), « Statistics anxiety [...] is
experienced by as many as 80 % of graduate students ». À tel point que, pour
McMillan (2001), le premier objectif de l'enseignant est d'aider les étudiants à
dépasser leur peur et leur anxiété. Le moins que l'on puisse dire est que le cours
de statistique n'est pas celui que les étudiants préfèrent : ainsi une étude sous la
direction de Rajecki, Appleby, Williams, Johnson et Jeschke (2005) auprès
d'étudiants étatsuniens en psychologie indiquent clairement le rejet de ce cours.
De même, selon Conners et al. {op. cit., 1998), « If psychology students could
Ainsi, im éditorial de VUMAP Journal était-il intitulé No more sadistics, no more sadists, no
more victims (Rosenthal, 1992, p. 281).
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choose to drop one required course from their curriculum, it would probably be
statistics » (p. 40). L'on ne s'étonnera donc pas que le manuel Statistics for the
Terrified en soit à sa cinquième édition (2010). Dans certains cas, le constat est
plus sombre : « Les instructeurs rencontrent des difficultés à travailler avec des
étudiants dont les mains suent à l'idée de nombres », affirme Beins (1992, p. 526,
trad.) ; Oughourlian (1982), psychiatre, se rappelle ses études de psychologie :
«je fus ramené à l'étude des rats [...] et à l'étude des statistiques, encore plus
décourageante à mes yeux. La dépression me guettait comme symptôme de ce
désarroi » (p. 11). Et l'on pourrait multiplier à l'envi les exemples et les citations.
De la statisticophobia...
L'expression la plus emblématique de cette attitude négative vis-à-vis de
la statistique est sans nul doute celle de statisticophobia (Scared, 1999). Dillon lui
a dormé quelque publicité dans un article éponyme dès 1982, et l'on trouve trace
de ce terme plus d'une décennie avant chez un auteur allemand, Hermskerk
(1975)'*''. Bartos (2004) retrouve ce terme utilisé par Schulmeister"^^ et Von Diehl
(respectivement cités p. 109 et p. 169). Il est probablement la reprise du terme de
la mathemaphobia de Gough (1954, cité par Bessant, 2000, p. 8).
Sans aller dans le sens d'rme psychopathologisation des difficultés face à
la statistique (voir pour illustration l'annexe F), si les premiers travaux sur la
dimension affective dans l'enseignement de cette discipline remontent à Bendig et
Hugues en 1954, les suivants se centrent sur l'anxiété face aux mathématiques :
Bessant {Ibid., p. 4) signale à cet effet une méta-analyse réalisée par Hembree
(1990) sur 151 études d'où il ressort que «positive attitudes toward mathematics
consistently related to lower mathematics anxiety, with strong inverse relations
observed for an enjoyment of mathematics and self-confidence in the subject »
(p. 38). La statistics anxiety apparaîtrait donc comme un cas particulier de celle
Avec une variante, statisticsphobia (Fullerton et Umphrey, 2001) mais comme dans la même
communication les auteurs transforment Dillon en Dillion (p. 5)...
Ce professeur est d'ailleurs associé à un site d'apprentissage en ligne de la statistique :
http ;//www. lemstats. de/
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liée aux mathématiques, occasionnée par l'utilisation de données statistiques et la
résolution de problèmes statistiques.
...aux outils pour mesurer l'anxiété
Curieusement, ce n'est pas avec le terme anxiété que vont être élaborés
les premiers instruments pour l'appréhender, mais avec celui d'attitude : ainsi,
o SAS : Statistics Attitude Survey (Roberts et Biderback, 1980 ; Roberts et
Saxe, 1982) ;
o ATS ; Attitude Toward Statistics (Wise, 1985) ;
o STAS : Students' Attitude Toward Statistics (Sutarso, 1992).
La présentation que Sutarso fait de STAS montre la nécessité de tenir
compte de cette anxiété : si la statistique est bien un instrument scientifique
indispensable, elle apparaît comme une discipline compliquée et difficile pour les
étudiants. D'où l'intérêt d'étudier et de mesurer l'attitude de ces étudiants : en
effet, l'anxiété au regard de la statistique est dangerous (sic) non seulement pour
l'étudiant mais pour la statistique elle-même :
Students who are anxious about a class will feel the course is more
difficult that it should be. The instructional goals will be difficult to
achieve. For statistics itself, this situation will lead to an attitude of
not liking statistics. (Ibid., p. 3)
Cependant, une remise en cause de ces instruments de mesure de
l'attitude vis-à-vis de la statistique a été faite par Gai et Ginsburg (1994) : entre
autres critiques, ces auteurs déplorent im seul score final unique pour des
dimensions hétérogènes, l'assimilation de la statistique aux mathématiques,
l'absence de discrimination entre l'anxiété générale, celle inhérente au test et celle
spécifique à la discipline statistique. A leur suite, nous oserions ajouter que le fait
de passer ce test, au vu des questions posées, ne peut rendre la statistique
qu'anxiogène. Plus sérieusement, et de manière complémentaire à nos remarques
précédentes quant à la volonté d'instaurer la statistique comme discipline
autonome, les remarques des deux auteures nous semblent basées sur le
raisonnement implicite suivant : « les enseignants de mathématiques font que les
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mathématiques sont source d'anxiété pour les élèves. Or ceux-ci, assimilant la
statistique aux mathématiques, ont par extension une attitude négative envers cette
première. Et c'est à nous qu'incombe la tâche d'y remédier, notamment en
différenciant la statistique des mathématiques ».
Il convient toutefois de signaler que d'autres versions des tests d'anxiété
vis-à-vis de la statistique ont été établies et font toujours l'objet d'utilisation et de
validation à fin pédagogique ou de recherche : ainsi, récemment, les apports de
Nolan, Beran et Hecker (2012), Ramirez, Schau et Emmioglu (2012), Vanhoof,
Kuppens, Castro Sotos, Verschaffel et Onghena (2011)"*®.
L'origine envisagée de l'anxiété vis-à-vis de la statistique
Quant aux raisons invoquées à cette anxiété et à cette attitude négative à
l'égard de la statistique, elles sont souvent attribuées à un passé scolaire parsemé
d'échecs en mathématiques, mais parfois aussi à un hiatus entre les études
entreprises et la statistique : Vallet (2005) avance que l'obstacle premier à
l'apprentissage de la statistique par les étudiants en Sciences humaines et sociales
est la discipline elle-même en tant que démarche d'objectivation, car cette
« approche quelque peu désincarnée » (p. 76) entre en conflit avec l'intérêt
principal de ces étudiants qui porte sur le sujet, son vécu. Ce que corroborent deux
études auprès d'étudiants en psychologie tant aux États-Unis (statistics can wait,
Rajecki et al., op. cit.) qu'en Finlande (Murtonen, 2005). Une étudiante
désappointée à propos de la présence de cours de statistique dans sa formation
nous déclarait : « Et dire que j'ai pris psycho, car on m'avait dit qu'il n'y avait pas
de maths ».
Les effets de l'anxiété
Si les constats de l'importance de l'attitude négative et de l'anxiété sont
nombreux, si des travaux ont cherché à les mesurer, globalement peu de
recherches en ont cerné l'impact. Quand ils existent, ces travaux examinent les
résultats (assessment, grade, achievement, results, failure et success) et
À noter que selon ces auteurs, l'attitude de l'étudiant à l'égard de la statistique perdure tout au
long de ses études.
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concernent principalement les étudiants en Sciences humaines et sociales
(Dauphinee, Schau et Stevens 1997 ; Emmioglu et Capa-Aydin, 2012 ; Gai et
Ginsburg, op. cit., 1994; Griffith, Adams, Gu, Hart et Nichols-Whitehead, 2012 ;
Harvey, 1988 ; Roberts et Bilderback, op. cit., 1980 ; Vanboof, Castro Sotos,
Ongbena, Verscbaffel, Van Dooren et Van den Noortgate, 2006 ; Wise, op. cit.,
1985 ; Zeidner, 1991). Leurs conclusions sont similaires et peuvent être résumées
par la formulation suivante : « we found support for a direct link between anxiety
and acbievement in statistics » (Tremblay, Gardner et Heipel, 2000, p. 40). Nous
n'avons trouvé que deux recherches dont les conclusions diffèrent : d'une part,
celle de Birenbaum et Eylatb (1994), pour qui il n'y pas de corrélation entre le
niveau atteint en statistique et l'anxiété statistique, et d'autre part celle de
Wisenbaker et Scott (1998) : « Attitudes about statistics seem to bave virtually no
direct impact on tbeir performance on final examinations controlling for tbeir test
performance along tbe way » (p. 710).
3.1.2. La place de la relation étudiants - enseignants
Il est à noter que ce retentissement affectif de la statistique est identifié
principalement au niveau des étudiants, mais il est parfois signalé comme
constitutif de la situation d'enseignement et par là affecte les résultats que les
étudiants obtiennent. La place de l'enseignant serait essentielle selon les
apprenants eux-mêmes si l'on se réfère à Gatbout (1995). Tout comme les
étudiants, les enseignants, qu'ils soient professeurs ou moniteurs, ont eu aussi une
attitude vis-à-vis de la statistique (Mills, 2007). Murtonen et Lebtinen (2003),
quant à eux, précisent :
Tbe students wbo gave bigb ratings for tbe difficulty of statistical and
quantitative subjects cited teacbing most ffequently as tbe reason.
Tbose students wbo did not bave many problems in statistical and
quantitative subjects, but wbo still bad more trouble witb tbem in
comparison to tbeir major subject studies, mentioned négative
attitudes as tbe main reason for difficulties. (p. 171)
C'est dans ce cadre de la relation pédagogique que peut être rappelée la
recherche menée par Blancbard-Laville (1980, op. cit. ; 1981). Assurant un cours
de statistique, Tauteure s'est occupée d'étudiants qui reprenaient des études en
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psychologie. L'objet de sa recherche est d'explorer les attitudes de ce public
envers les mathématiques, plus globalement de « tenter de décrire [le dispositif
pédagogique] dans son fonctionnement et d'indiquer les hypothèses théoriques ou
plutôt le cadre théorique général sur lequel il repose » (1981, p. 43). Ce dernier est
psychanalytique : catharsis, rapport à la Loi, restauration narcissique et transfert
permettent, selon l'auteure, de décrypter la relation pédagogique. Quant à l'impact
du dispositif sur l'apprentissage de la statistique, les résultats, pour satisfaisants
soient-ils, ne sont pas l'essentiel pour Blanchard-Laville'^' : ce qui prévaut est « la
prise de conscience par l'étudiant de sa relation au savoir » (p. 57) ; « seul importe
le travail effectué pour faciliter aux étudiants l'accès au savoir » {Ibid., p. 58),
c'est-à-dire la mise en évidence des obstacles épistémologiques qu'ils rencontrent.
3.1.3. L'ennui
Nous noterons toutefois qu'un sentiment des étudiants à l'égard de la
statistique n'est guère relevé : l'ennui'*^. Pourtant l'UNESCO soulignait dès 1957
que
Les essais [d'introduire l'enseignement de la statistique dès l'école
secondaire] ont déjà doimé des résultats encourageants mais, dans la
plupart des pays, l'introduction de la statistique à ce stade des études
paraît prématurée ; on lui objecte volontiers que les élèves manquent
de maturité d'esprit nécessaire, et qu'aux mains de maîtres peu
compétents, la statistique risque de dégénérer en une matière
ennuyeuse, simple prolongement de l'arithmétique, dénuée de toute
réalité, {op. cit., p. 16)
Petocz et Reid rapportent des propos d'étudiants pour qui la statistique
est quelque chose d'étrange et d'inutile (2005, p. 789). Mais c'est sans doute un
étudiant, dont les propos sont rapportés par Sanders et Allard (1992), qui le
formule au mieux ;
Tout comme chez Baruk (1977a, 19776).
Nul grand mérite de notre part à relever ce qui est passé sous silence : notre propre expérience
d'étudiant lors des travaux dirigés nous y aide. Nous en attendions des développements nouveaux
par rapport au cours, mais à l'instar des ennemis de Giovanni Drogo dans le Désert des Tartares,
ils ne vinrent jamais (Buzzati, 1978/1949).
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S'il ne me restait qu'ime heure à vivre, j'aimerais la passer dans un
cours de statistiques, elle me semblerait tellement plus longue, (p. XI)
Mais, tout comme les élèves inhibés font l'objet de moins de
signalements que les élèves hyperactifs (Mortoire Saint-Cast, 2013), sans doute
les étudiants qui s'ennuient sont-ils moins dérangeants pour l'enseignant que les
étudiants qui paniquent. Au moins ces derniers sont-ils, tout comme l'enseignant,
concernés par la statistique, même si cela l'est négativement.
En résumé, de l'ensemble de ces travaux, nous trouvons cette constante,
à savoir que la prise en compte de la dimension affective apparaît nécessaire,
comme préalable à l'apprentissage de la statistique.
3.2. Approches didactiques
Les difficultés ne se limitent pas au retentissement affectif que génère la
statistique : maints auteurs mentionnent les erreurs que commettent les étudiants.
Celles-ci sont de deux ordres : a) la maîtrise des notions de statistique, b) la
démarche statistique elle-même.
3.2.1. Des notions qui posent problème
La documentation scientifique étant abondante quant aux notions
statistiques concernées, nous ne citons que quelques auteurs à titre d'illustration.
Quelles notions posent donc problème ? a) la terminologique statistique elle-
même (Haack, op. cit., 1979 ; Rangecroft, 2002), b) la moyenne (Batanero, 1994 ;
Gai, 1998 ; Garfield et Ahlgren, 1988 ; Gattuso et Mary, 1996, 1998, 2001 ;
Goodchild, 1988 ; Hardiman, Well et Pollatsek, 1984 ; Léon et Zawojewski,
1990 ; Mokros et Russell, 1995 ; Strauss et Bichler, 1988 ; Watson, 2006, op. cit. ;
Watson et Moritz, 1999 et 2000)"*', c) le mode et la médiane, (Barr, 1980, op. cit, ;
Lappan et Zawojewski, 1988, op. cit.), d) les mesures de variation (Bihan-Poudec,
2012 ; delMas et Liu, 2005 ; Kader et Perry, 2007 ; Reading et Reid, 2006 ;
Shaughnessy, 1997, 2004 avec Reading), e) la loi normale (Batanero, Tauber et
Voir en annexe G une liste plus exhaustive.
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Sânchez, 2005), f) l'utilisation des tests (Birabaum, 1982 ; Falk, 1986 ; Falk et
Greenbaum, 1995 ; Schmidt, 1996, op. cit. ; Zendrera, 2010, op. cit.),
g) l'inférence statistique (Castro Sotos et al, 2007, op. cit.), ; Coddington, 2004 ;
Dhuin, 1985, op. cit.), h) les conceptions du hasard (Lecoutre, Clément et
Lecoutre, 2004), i) les conceptions des probabilités (Shaughnessy, 1992, op. cit.).
Nombre de ces recherches se trouvent dans la revue Statistics Education Research
Journaf^ et Zendrera en a établi un tableau synthétique (2005, p. 124).
Comme le notent Castro Sotos et al. (2007, op. cit.), la notion d'erreur
(misconception) est large : preconception, misunderstanding, misuse,
misinterpretation. À cet égard, tout se passe comme si la présentation d'ime
nouvelle notion aux étudiants amenait son lot d'erreurs ; ainsi, par exemple, face à
la difficile compréhension de la notion d'écart-type, cette dernière peut à profit
être introduite par la notion de moyenne (valeur qui annule tous les écarts entre
modalités), puis par celle d'écart moyen absolu (Bihan-Poudec, 2008, op. cit.) : si
cette manière d'enseigner amène une meilleure compréhension de l'écart-type,
elle aboutit aussi chez certains étudiants à l'apparition de nouvelles erreurs : pour
déterminer l'écart-moyen ils omettent de calculer la valeur absolue des différences
entre les modalités et la moyenne et retrouvent donc un résultat nul... Bref,
derrière la multiplicité de ses formes, l'erreur est toujours reconduite.
3.2.2. Une démarche difficilement acquise
Quand bien même les notions sembleraient comprises et les procédirres
de calcul maîtrisées, il s'avère que souvent les étudiants sont incapables de
déterminer l'opportunité de leur utilisation : « Although students may leam how
to use these kinds of statistical procédures, a major challenge is to leam when to
use them » (Quilici et Mayer, 1996, p. 144). Les étudiants ont apparemment les
compétences à manipuler définitions et algorithmes, mais restent désemparés face
à des problèmes du monde concret (Bradstreet, op. cit., 1996 ; Régnier, op. cit.,
2005).
50 http://www.stat.auck;land.ac.nz/~iase/publications.php
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Qu'elle soit dénommée sélection skill chez Ware et Chastain (1991) ou
learning ta apply statistics chez Gardner et Hudson (1999), la capacité à
sélectionner les tests et les procédures statistiques qui sont appropriés pour
l'analyse des données semble faire défaut aux étudiants.
Si Shaughnessy en 1992 déplorait le peu de recherches sur cette capacité,
il en existait toutefois quelques-unes à cette période. Citons une ancienne de Ware
et Chastain (1989) qui, voulant comparer apprentissage assisté par ordinateur et
enseignement traditionnel, montrait qu'en ce qui concerne notamment le choix de
tests idoines, les résultats étaient similaires... c'est-à-dire médiocres. Ils
expliquaient cela par la pratique des enseignants qui emperlent selon eux les tests
les uns après les autres, sans mettre l'accent sur leurs champs d'utilisation. Quilici
et Mayer {pp. cit., 1996) notaient même une confusion entre données qualitatives
et quantitatives. Mais c'est la recherche menée par Gardner et Hudson (1999) qui
semble le mieux illustrer ce problème. Cette expérimentation concernait des
étudiants en Sciences humaines (psychologie, éducation et soins infumiers) et
avait pour objectif de voir comment ceux-ci allaient sélectionner les tests
statistiques convenables au regard de 21 situations de recherche à analyser
différentes. Résultats : 25,3 % de réponses sont pleinement correctes ; 15,7 % le
sont partiellement ; 37,8 % sont incorrectes ; les 21,3 % restants correspondent à
des non-réponses. En outre, les bonnes réponses par étudiant varient de 0 à 8.
Bien que l'expérience n'implique que peu de sujets, l'approfondissement dans les
études ne garantirait par les bonnes réponses (trois des quatre étudiants en
préparation de thèse ont fourni une majorité de réponses erronées). Le lien entre la
confiance qu'avaient les étudiants dans la validité de leurs réponses et la validité
de celle-ci est faible. En poursuivant par des entretiens structurés, les auteurs ont
pu identifier plusieurs types de difficultés : incompréhension de la question de
recherche ; incapacité à nommer la procédure ; difficultés à identifier le niveau de
mesure ; déclenchement de réponses incorrectes par des mots familiers ou des
formes de présentation des données ; difficulté engendrée par la présentation
inhabituelle des dormées (par exemple, quand la première ligne était mise en
première colonne) ; présence de facteurs affectifs. Bref, la difficulté essentielle
réside dans le diagnostic quant au type de problème rencontré.
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3.2.3. De l'isolation cognitive
Même si la procédure d'analyse choisie par l'étudiant est inadaptée, au
moins y a-t-il dans la recherche de Gardner et Hudson (Ibid.) intention de
résoudre un problème. Dans notre pratique d'enseignement, nous avons été
confronté à une autre difficulté, encore que l'utilisation de ce terme de difficulté
soit plus le fait du professeur que celui de l'étudiant : nous parlons là ôéisolation
cognitive. De quoi s'agit-il ?
Nous avons proposé plus haut une formalisation de la démarche
statistique {cf. figure 1, p. 44, reproduite ci-dessous) : partant de la réalité, les
mesures qui y sont effectuées sont soumises à un traitement statistique ; celui-ci
aboutit à des conclusions qui dorment en retour une plus grande intelligibilité à la
réalité. Par exemple, le constat peut être fait que la notation de deux correcteurs
diffère : l'un serait-il plus sévère que l'autre (problème dans la réalité) ? De par le
type de niveau de mesure utilisé et la nature du problème, nous pouvons opter
pour une comparaison de moyennes entre deux échantillons indépendants. La
différence de moyermes observée est-elle attribuable au « hasard » ? Le traitement
statistique (utilisation de formule et de table) amène à accepter l'hypothèse nulle
ou à la rejeter à un certain seuil. Cette conclusion statistique est ensuite
répercutée, traduite au regard du problème concret posé : pour notre exemple, la
réponse peut être que, nonobstant la différence observée entre les moyermes des
deux correcteurs, nous ne pouvons apporter la preuve que cette différence est le




appliquées intelligibilité Conclusions théoriques
Figure 4 : formalisation de la démarche statistique
Or que se passe-t-il bien souvent chez les étudiants ? Supposons qu'il
leur soit demandé de résoudre le problème susmentiormé ; ils pourraient identifier
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le problème et le transcrire en termes statistiques, fort bien identifier le niveau de
mesure et déterminer les indices adéquats ; poser l'hypothèse nulle et procéder à
la comparaison de moyennes. Mais bien souvent, les étudiants omettent de
conclure. Au regard de la démarche statistique, son utilisation inadéquate ne se
situe pas tant dans la continuité et la rupture avec la réalité qu'instaure l'opération
de mesure ; le hiatus se situe plutôt ici dans l'absence de retour éi intelligibilité de
la réalité que devrait procurer à son endroit le traitement statistique.
Dans nos observations (et aussi dans celles faites par Mary, et Gattuso,
op. cit., 2005), tout se passe comme si la partie droite de la figure 4 devenait pour
l'utilisateur, autonome, indépendante du problème posé dans la réalité et d'un
possible réinvestissement interprétatif. D'aucuns se remémoreront ces contrôles
où les étudiants font des calculs... et omettent de conclure, oubliant la question
inaugurale de leur effectuation. En reprenant le terme freudien à.'isolation, nous
pourrions parler ici d'isolation cognitive. En effet, en psychanalyse, l'isolation est
un mécanisme de défense qui sépare une pensée des autres pensées ou un
comportement du reste de l'existence du sujet. Laplanche et Pontalis (2004/1967,
p. 215-217) l'illustrent en prenant l'exemple de la cure psychanalytique qui peut
être vécue par le sujet comme un temps radicalement à part de sa vie ; isolation
encore quand une représentation est évoquée mais dénuée de tout affect. Nous
pensons retrouver ici un mécanisme similaire, centré sur la sphère cognitive. Cette
isolation de la statistique au regard des dormées où elle est censée prendre sens et
lui apporter éclairage en retour, cette isolation donc évoque les automathismes que
décrivait Baruk {op. cit., 1977a) : confrontés à la résolution de problèmes en
mathématique certains élèves essaient sans succès d'invoquer des notions
mathématiques ou de répéter des modalités de calculs entrevues lors d'autres
séances d'apprentissage et ce sans s'apercevoir de leur inopérance et de leur
inadéquation aux problèmes posés.
De ce panorama des difficultés d'apprentissage de la statistique, le
lecteur peut avoir le sentiment que l'échec est fréquent et ses raisons multiples :
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peut-on même réussir en statistique^' ? L'on comprend dès lors que la statistique
ait suscité chez ses enseignants la mise en place de dispositifs à visée de
remédiation.
3.3. Des remédiations des enseignants
Parmi ces dispositifs, à la manière d'un inventaire à la Prévert, l'on peut
signaler
o  l'utilisation des calculatrices (Lusalusa, 1998 ; Sam et Kee, 2004 ; etc.),
puis des micro-ordinateurs qui ont amélioré non seulement l'exécution
des calculs, mais permis également d'intégrer des simulations dans les
cours (delMas, Garfîeld, Chance, 1999 ; Yesilcay, 2000) ;
o  les cursus de formation qui ont eux aussi évolué en se démarquant de
l'enseignement de la statistique en soi, comme branche des
mathématiques, et ce au profit d'im enseignement appliqué à la
discipline de référence du diplôme préparé ;
Quant aux méthodes pédagogiques utilisées, leur référencement est
multiple :
o partir des données : « Putting the Horse before the Cart » (Zeis et al., op.
cit., 2001) ;
o utiliser la résolution de problèmes : « a Problem-Solving Approach to
Teaching Business Statistics » (Hillmer, op. cit., 1996) ;
o valoriser l'apprentissage coopératif : « Two Heads are better than one »
(Dunn, 2001 ; voir aussi Rumsey, 1999) ;
o utiliser des analogies avec l'expérience de tous les jours : «"It's like...
you know"; the Use of Analogies and Heuristics in Teaching
Introductory Statistical Methods » (Martin, op. cit., 2003) ;
" En annexe H, Le lecteur pourra consulter un récapitulatif non exhaustif et sur un mode ludique
des problèmes rencontrés dans l'apprentissage de la statistique.
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o favoriser l'auto-explication propositionnelle : « Charting and
Manipulating Propositions as Methods to Promote self-explanation in the
Study of Statistics » (Broers et Imbos, 2005) ;
o revendiquer l'humour : « Teaching Statistics using Humorous
anecdotes » (Friedman, Halpem et Salb, 1999) ;
o etc.
Une amélioration des performances est signalée dans quasiment toutes
les expérimentations pédagogiques (Bartos, op. cit., 2004 ; Bartz et Sabolik,
2001 ; Basturk, 2005 ; Camell, 2008 ; delMas, Garfield et Chance, 1999, op. cit. ;
Dempsey et Eck, 2003 ; Geske et al, op. cit., 2000 ; Giraud, 1997 ; Mackisack,
1994 ; Morris, Joiner et Scanlon, 2002 ; Scanlon et Morris, 2000 ; Stork, op. cit.,
2003 ; Townsend et Wilton, 2003 ; Yesilcay, 2000, op. cit.). Pour le moins,
l'attitude des apprenants s'en trouve modifiée favorablement, selon Mills (2004).
On notera que l'enseignement de la statistique s'avère aussi être im
terrain propice pour des recherches d'ordre général, telle celle de Bandalos et al.
sur les modes d'apprentissage {op. cit., 2003)^^.
4. LIMITES ET CRITIQUES DES APPROCHES DE L'ENSEIGNEMENT DE LA STATISTIQUE
Finalement, comme le notait Jolliffe (2003, op. cit.), nous nous trouvons
face à un champ spécifique de recherche. Mais nous la rejoignons aussi dans son
constat quant à l'hétérogénéité des recherches entreprises : a) tout d'abord dans
leur type (plans pré-expérimentaux, comparaisons, observations, études de cas,
recherches exploratoires, rapports et évaluations d'activités pédagogiques,
enquêtes, recensions, réflexions, etc.) ; b) ensuite dans leur qualité : sur ce point,
nous partageons aussi l'avis formulé par Becker (1996) : sur les 501 articles et
mémoires consacrés à l'enseignement de la statistique que cette auteure a étudiés,
seuls 171 peuvent être qualifiés selon elle d'empiriques, c'est-à-dire fournissant
Faut-il signaler ici qu'il semble que la difficulté inhérente à l'enseignement et à l'apprentissage
de la statistique rejaillit sur la perception de ses enseignants : ils apparaissent parfois comme des
Grognards de l'Université ; « vous enseignez la statistique ? Voici un brave ! ».
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les données illustrant ou étayant les conclusions {Ihid., p. 76). De plus, écrivait-
elle :
The print literature on the teaching of statistics is largely anecdotal
and comprises mainly recommendations for instruction based on the
expériences and intuitions of individual instructors. Less than 30% of
the print literature reports the results of empirical studies, but these
cover a broad range of topics, including the use of computers in
statistics instruction, teaching materials, and teaching stratégies. A
large portion of the nonempirical literature is devoted to descriptions
of statistics courses and spécifie lessons that, though untested, still
provide a resource for instruction, (p. 71)
L'examen de notre propre base de données confirme ce constat : pour la
plupart des recherches, leur objectif est descriptif {Le. voir si une notion permet de
rendre compte de la réalité) ; d'autres sont exploratoires, s'interrogeant sur le lien
entre plusieurs facteurs. Le but de certaines est évaluatif, visant à constater les
effets qu'introduit une modification de la pratique, souvent avec des plans de type
pré-expérimentaux^^. Mais intuitivement il nous semble que les recherches
évoluent vers une plus grande scientificité, soit parce que les constats initiaux sont
déjà bien identifiés et décrits, soit du fait de la présence de comités de lecture
avertis dans les revues consacrées à l'enseignement de la statistique. La recherche
évoluerait ainsi des « bonnes pratiques » {best practices) vers un recours aux
« données probantes » {evidence base) (voir par exemple Larose, Couturier,
Bédard et Charrette, 2011).
L'hétérogénéité de qualité signalée par Becker se double aussi de celle
des auteurs de ces recherches : des chercheurs ou des enseignants universitaires,
des enseignants de Primaire, du Secondaire et de l'Université ; pour les
chercheurs, l'ancrage disciplinaire est divers mais majoritairement en lien avec les
mathématiques, la psychologie ou les Sciences de l'éducation. Ce qui n'est pas
sans incidence sur les intentions du chercheur : déjà, en 1992, Shaughnessy notait-
il que ceux qui s'intéressaient et produisaient dans le champ de l'enseignement de
Par contraste, il conviendrait d'apprécier la recherche menée sous la conduite de Bandalos
{op. cit., 2003), celle de Tempelaar, Van der Loeff et Gijselaers (2007) et les multiples travaux de
Reid et Petocz en Australie.
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la statistique relevaient de deux catégories : les psychologues et les professeurs de
mathématiques. S'en déduisaient deux perspectives différentes : les psychologues
observent, décrivent, les professeurs sont des intervenants.
The first type [of studies] describes how people think; the second type
is concemed with influencing how people think ». (p. 470)
4,1. Limites scientifîques
4.1.1. Limites méthodologiques
Que ce soit en termes d'amélioration des dispositifs pédagogiques ou de
compréhension des comportements des apprenants, évaluer la compréhension des
notions ou de la démarche de la statistique n'est pas chose aisée.
Force est de constater avec Hubbard (1997) que les étudiants privilégient
ce qu'il convient de dénommer un apprentissage de surface, c'est-à-dire, à partir
d'indices, la réitération de la démarche de résolution de problèmes. Il faut
souligner que la statistique s'y prête car, hormis les différences de populations et
de caractères statistiques et la nécessité d'une bonne identification du problème, la
pratique statistique est répétitive et proche d'im rituel : les exemples typiques des
manuels de statistique et l'utilisation de l'informatique confortent ce constat.
Comme les modalités de validation sont elles aussi standardisées, les étudiants s'y
retrouvent et finalement réussissent aux examens tant bien que mal. Ce n'est que
lorsque les problèmes sont posés de manière inhabituelle, ou quand l'enseignant
interroge la signification des concepts que l'échec apparaît massivement. Se
dévoile alors que le test se résume à la procédure pour l'utiliser ; la moyerme, par
exemple, à sa formule de calcul (voir par exemple Dubreil-Frémont, Bihan-
Poudec, Chevallier-Gaté, 2012).
Ainsi, en résumé, les étudiants privilégieraient un apprentissage de
surface plutôt qu'un en profondeur, et ceci serait renforcé par la situation
pédagogique elle-même : manuels, exemples, formulaires d'exercices et contrôles
ne feraient appel qu'à la mémorisation de routines. Aussi Hubbard notait-il
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It is not possible [for the instructor] to distinguish a correctly
memorised response from a response that arises from an
xmderstanding of statistical theory and procédures. (2.7)
Une dernière limite méthodologique peut être signalée ; si le
renouvellement des pratiques pédagogiques dans l'enseignement de la statistique
s'est accompagnée d'une amélioration des résultats, ces recherches sont des
innovations et à ce titre s'exposent à la remarque de Ferry (1986) : ce dernier
notait qu'une irmovation pédagogique ne pouvait être réduite à l'introduction
d'une nouveauté car d'autres variables de la situation étaient aussi modifiées,
telles l'implication de l'enseignant, l'intensité de ses attentes à l'égard des élèves,
et par là-même les motivations des élèves, la structure de leur groupe (voir p. 192
et sq.).
C'est bien ce que notent Budé, Van de Wiel, Imbos, Candel, Broers et
Berger (2007) dans le champ de l'enseignement de la statistique : « the
implication for éducation from our findings may be that when students discover
the material is compréhensible to them and they experience success, they will be
stimulated to study the material » (p. 16).
Outre ces limites méthodologiques, les recherches sur l'enseignement de
la statistique nous paraissent fondées sur des présupposés qui échappent pour
bonne part aux chercheurs eux-mêmes.
4J.2. Analyse des présupposés
Nous le notions précédemment, la statistique se trouve prise dans un
système complexe de motivations : de reconnaissance de la discipline elle-même,
de revendications corporatistes, de désirabilité sociale et de différenciation.
L'enseignement de la statistique et la recherche sur celui-ci peuvent-elles
échapper à cette volonté de reconnaissance sociétale et scientifique ? N'en
seraient-ils pas d'ailleurs les moyens ? Dès lors nous nous interrogeons sur les
interférences qu'ont ces finalités avec le produit des recherches entreprises.
Nous pouvons au préalable faire un rapprochement avec les travaux de
Courtial (1999) qui montrent comment l'approche de la question de l'épuisement
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professionnel (ou burn out) est infléchie par les positionnements sociologiques et
psychosociologiques des acteurs dans le champ de la Santé ; Courtial et Huteau,
(2005) soulignent notamment que « la sociologie (...) met ainsi en évidence un
processus d'identification du chercheur à son objet » (2005, p. 387). A notre avis
et pour le champ de l'enseignement de la statistique, cette identification à l'objet
de recherche amène à ime limitation du regard du chercheur et ce à deux niveaux,
au niveau sociétal et au niveau de l'enseignement : au niveau sociétal, les
critiques, les remises en cause de la statistique et de son utilisation sont
envisagées par les statisticiens comme une méconnaissance de la part du citoyen
ou des médias^"* ; au niveau de l'enseignement, les erreurs sont le fait des
apprenants^^. Bref, ce n'est pas la statistique qui est condamnable mais la littératie
statistique qui fait défaut.
Ce parti pris est tout à fait compréhensible et sans doute le lot de toute
revendication éducative. Quand Régnier (op. cit., 2005) propose l'identification
des situations fondamentales, c'est en vue d'élaborer des situations didactiques
efficientes pour la formation en statistique. Dans un article plus récent^^, il
conforte ce point de vue en affirmant que « l'identification des erreurs produites
repérables au travers des traces constituent un de ces objets pertinents de
recherche [sur l'enseignement et l'apprentissage de la statistique] » (2012, p. 19) :
ce qui est logique dans la mesure où les erreurs sont identifiables au regard des
situations fondamentales {cf. supra p. 42 et sqq.). Ainsi, pour Régnier, les erreurs
deviennent-elles, non plus des fautes, mais partie intégrante du processus
d'apprentissage, erreurs qu'il convient de comprendre en vue d'améliorer
Quitte à s'en attribuer paradoxalement la responsabilité. Ainsi, Utts, dans une conférence
plénière à l'ICOTS 8, dédouane-t-elle les médias : « Unintentional Lies in Media: don't Blâme
Joumalists for What We don't Teach » (2010).
L'on nous rétorquera que certains auteurs mentionnent la part qu'y auraient les enseignants
(Batanero, 2002, 2010 ; Dabos, 2011 ; Jacobbe et Carvalho, 2011 ; Noll, 2012 ; Petocz et al.,
2007). Il existe même un chapitre entier sur les croyances, attitudes et cormaissances des
enseignants dans le récent ouvrage édité par l'IASE et l'ICMI sous la direction de Batanero
(2011). Mais ces contributions sont pour la plupart récentes, émanent de chercheurs confirmés
dans le champ de l'enseignement de la statistique ou de chercheurs associés à ces derniers ; de
plus, elles soulignent plus les compétences à acquérir que les incompétences actuelles. Mais à
terme se posera explicitement la question de la légitimité des formateurs en statistique.
^ Enseignement et apprentissage de la statistique : entre un art pédagogique et une didactique
scientifique. Statistique et enseignement, 2012, 19-36.
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l'enseignement. Mais l'auteur ajoute la clausule suivante fort intéressante :
« ...sans pour autant exclure ce qui reste singulier dans des contextes définis et
des classes de situations spécifiées » {Ihid., p. 19) ; en effet existe le risque,
majeur souligne Régnier, que les interprétations de l'enseignant ne soient
hautement soumises à ses propres représentations qui, en l'absence de
lieu et de moment de concertation avec des pairs, ne seront pas
confrontées, ou encore seront soumises aux représentations sociales et
même aux stéréotypes, (p. 33)
Que voulons-nous signifier ? L'enseignant a un rapport étroit avec la
discipline qu'il enseigne : c'est ce côté du triangle pédagogique (Houssaye, 1992)
qui prédomine dans la relation pédagogique. En cohérence, l'enseignant fait de
son mieux pour que l'apprentissage soit effectif, que les erreurs soient identifiées,
les difficultés surmontées, etc. Cependant, dans ce rapport enseignant - objet
enseigné, l'objet (ici la statistique) est-il si clairement identifié ? si unique ? si
univoque ? Cela ne nous paraît pas acquis, et ce au moins pour trois raisons
conjointes : a) l'enseignement de la statistique est relativement récent, au moins
en France dans les programmes du secondaire, b) l'identité de la statistique se
cherche et c) les chercheurs qui s'intéressent à son enseignement sont souvent des
enseignants de statistique.
Les remarques de Brousseau (2007) vont dans le même sens et nous
paraissent un bon résumé de notre propre cheminement :
L'essentiel de mes travaux depuis vingt-cinq ans ont porté sur les
questions de micro didactique... Or j'ai pu observer (travaux de 1968-
73) qu'il ne suffit pas de disposer de solutions micro didactiques
simples parfaitement prouvées, éprouvées, communicables et
applicables pour répondre pratiquement à un problème
d'enseignement même impérieux : les rapports de la noosphère, les
comportements des grandes institutions et l'opinion du public à
propos d'une connaissance particulière sont décisifs. Les difficultés
des réformes de l'enseignement du calcul humain, ou celui de la
statistique en France montrent l'existence de phénomènes de macro
didactique qui relèvent d'approches théoriques nouvelles. (Jbid.,
p. 10-11)
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4.1.3. De la projection épistémologique
Nous serions ici confrontés à un possible malentendu fondamental entre,
d'une part, l'enseignant, le didacticien, le chercheur en enseignement de la
statistique et, d'autre part, l'étudiant, l'apprenant, le participant à la recherche. Ce
double énuméré n'est pas im amalgame qui méconnaîtrait les différences entre ces
catégories d'individus, mais la reconnaissance que celles-ci ont des
positioimements différents au regard de la statistique. Pour les premiers, la
statistique est le point d'appui comme discipline à enseigner, pratique à améliorer,
objet à étudier. Pour les seconds, il serait cohérent que la statistique soit discipline
à étudier, contenu à apprendre, objet de recherche sur lequel se prononcer. Mais
qu'en savons-nous vraiment ? Qu'est-ce qui nous autorise à présupposer im tel
positionnement ? N'avons-nous pas tort en attribuant à autrui des rapports à la
statistique qui pourraient bien n'être que les nôtres ? Aussi pourrions-nous être
victimes d'im effet de perspective que nous dénommons projection
épistémologique : en effet, à mettre en avant la discipline et sa logique, à se
centrer sur les processus cognitifs amenant une meilleure compréhension de la
part de l'apprenant, nous risquerions de mésestimer tout un pan qui réside dans
l'adhésion (ou non), la conversion (ou non) pourrait-on dire, de l'apprenant à
l'apprentissage de cette discipline^^.
Le décrochage, un exemple de projection épistémologique
Quelques remarques sur le décrochage scolaire peuvent être utiles pour
préciser nos propos sur la projection épistémologique. Les réflexions qui suivent
proviennent de notre participation à une manifestation scientifique sur le
décrochage scolaire (colloque Comprendre et contrer le décrochage scolaire des
jeunes en Estrie... L'Université se mobilise pour la réussite scolaire. Université de
Sherbrooke, février 2007) ; étant venu sur Sherbrooke pour un autre colloque, je
me trouvais donc en quelque sorte en situation d'extériorité : intéressé mais guère
Mais il convient de noter que pouvoir parler de projection épistémologique suppose un rapport
d'extériorité, une identification partielle, une adhésion incomplète au savoir statistique enseigné
{cf. chapitre 1.2.2. p. 2.2. Mes rapports avec la statistique et sqq. quant à nos rapports avec cette
discipline). Sinon nous serions vis-à-vis de la statistique « comme l'eau à l'intérieur de l'eau »
(Bataille, 1973, p. 25).
Des chiffres et des êtres - L'enseignement de la statistique : état de la recherche 73
concerné. La succession des discours et communications (Ministre de l'Éducation,
chercheurs, enseignants) m'interrogeait sans que je ne puisse identifier mon
trouble. Ce fut sans doute le moment où un orateur prit l'exemple de la fréquente
consommation de drogue chez les décrocheurs que je pus alors formuler ma
réserve. L'orateur venait auparavant de souligner les taux importants de
délinquance et de chômage chez les décrocheurs et il avait dès lors insistait sur la
nécessité de prévenir et de remédier au décrochage. Ce faisant, il remplaçait une
corrélation entre deux phénomènes par un lien de causalité. Car est-ce bien le
décrochage qui conduit à la drogue ? Ou n'est-ce pas la drogue qui amène à être
décrocheur ? Cette inversion de la question était, nous le pensons, informulable ou
pour le moins informulée par ceux qui s'interrogeaient, s'inquiétaient sur ce
décrochage : ils étaient souvent enseignants, enseignants-chercheurs, chercheurs
notamment en Sciences de l'éducation. Pour eux, il est clair que les décrocheurs
devraient être scolarisés ; la norme est la présence à l'école. Mais si cette norme
était tellement prégnante, une nouvelle question se poserait et pourrait être
formulée ainsi : comment les décrocheurs font-ils pour résister à cette pression
normative ? La réponse pourrait être : parce qu'ils ont d'autres normes. Avec deux
pistes de recherche : a) l'identification de ces normes, appréhendables en « que
font ces jeunes en dehors de l'école ? » ; b) la persévérance, qui, à être réclamée
pour les élèves en risque de décrochage, devrait être attribuée à tous les élèves,
spécialement aux normaux : comment peuvent-ils rester plus de dix ans de leur
vie sur les bancs de l'école ? Ce qui montre bien que la question du décrochage
est celle d'un rapport à la norme dominante (l'école comme « bon » lieu de
socialisation).
Tout comme les recherches sur le décrochage scolaire, celles sur les
erreurs, obstacles ou difficultés dans l'apprentissage de la statistique ont leur
intérêt. Mais il nous faut convenir que dans ces deux cas, elles ne regardent qu'un
aspect de la question, celui qui implique le plus les chercheurs, qui leur est le plus
familier. On ne voit midi qu'à sa porte.
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Incidences de la projection épistémologique
Cette projection épistémologique a pour le moins trois incidences : la
première est de constater que bien souvent la statistique et l'enseignant demeurent
les références premières^^ : il s'agit de comparer le mode de penser statistique des
apprenants à celui des enseignants et des chercheurs ; il s'agit de comparer les
affects qu'associent les apprenants à ceux de familiarité, d'amour des enseignants
ou des chercheurs vis-à-vis de la discipline. Seconde incidence, la projection
épistémologique tend à valoriser les observations tenues pour significatives et à
ignorer ou mésestimer d'autres observations : ainsi tous les étudiants n'échouent-
ils pas en statistique, toutes les mains n'y suent pas^^, tant s'en faut. Nous avions
noté précédemment que l'eimui était éclipsé par l'anxiété, au motif qu'il était
moins dérangeant pour l'enseignant ; de même des constats comme celui fait par
Méot (2003, op. cit.) sont rarement mentionnés :
L'enseignant de statistique est souvent effaré de s'apereevoir de la
différence pouvant exister entre les productions dans le cadre d'un
cours de statistique et la réflexion que ces mêmes étudiants peuvent
avoir par exemple lorsqu'il s'agit de traiter ou de produire des avis
intuitifs sur des données au cours de conversations informelles. Le
meilleur exemple de ce type en est certainement celui du calcul d'une
simple moyenne qui est réalisé sans difficulté quand il s'agit d'établir
ses propres résultats de fin d'année, mais est très souvent entaché
d'erreurs dans le cadre du cours de statistique (et que dire de
l'examen !). (p. 62)
De même pour l'angoisse générée par les cours de statistique : elle est
recormue, observée, mesurée en elle-même et parfois dans ses effets. Son origine
est renvoyée à l'expérience antérieure des mathématiques. Mais on en reste là,
sauf exception, telle la contribution de Vallet (2005, op. cit.). Nous le notions déjà
'*Par contraste, c'est, nous semble-t-il, Blanchard-Laville (1981, op. cit.) qui l'induit le mieux :
tout d'abord l'importance qu'elle accorde à la situation d'apprentissage, aux places qu'occupent
les apprenants et l'enseignant, donne le sentiment que la statistique y devient seconde, presque un
prétexte : « seul importe le travail effectué pour faciliter aux étudiants l'accès au savoir », écrit-
elle (p. 58). Ensuite parce que cette thèse, inauguratrice des recherches francophones sur
l'enseignement de la statistique, et qui est probablement une des références les plus citées, n'a
guère eu de suite dans cette perspective analytique.
Par antiphrase à la citation à « les instructeurs rencontrent des difficultés à travailler avec des
étudiants dont les mains suent à l'idée de nombres » (Beins, op. cit., 1992, p. 526, trad.).
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précédemment, cet auteur souligne que l'obstacle premier à l'apprentissage de la
statistique par les étudiants en Sciences humaines et sociales est la discipline elle-
même en tant que démarche d'objectivation : cette « approche quelque peu
désincarnée » (p. 76) entre en conflit avec l'intérêt principal de ces étudiants qui
porte sur le sujet, son vécu. Ceci apparaît nettement quand il est demandé à des
étudiants de psychologie aux États-Unis de comparer la pertinence de
l'enseignement de la statistique avec d'autres enseignements présents dans leur
études: «statistics can wait » (Rajecki et al, op. cit., 2005); des résultats
similaires ont aussi été trouvés en Finlande (Murtonen, op. cit., 2005).
Plus généralement, le rapport enseignant - objet enseigné n'est pas le
tout du triangle pédagogique : l'objet enseigné existe aussi socialement et l'élève
peut avoir avec lui un rapport qui ne soit pas celui que présuppose l'enseignant.
Ceci rejoint ce qu'écrit Chevallard (1987) quand il introduit un distinguo en
« savoir public » et « savoir privé » : le savoir public de l'élève est celui
qu'interroge l'enseignant afin de juger de la conformité au savoir qu'il enseigne.
Mais ce rapport public, visible, manifeste, n'est pas le tout du rapport de l'élève
au savoir. Existe un savoir privé, acquis hors école, tel que « l'interprétation des
situations, même les plus neuves pour leurs acteurs, se fait sur vm fond de
situations vécues antérieures, devenues "routinisées", et intériorisées en
automatismes et en habitus » (p. 13).
Dès lors, au prix sans doute d'un dessaisissement, apparaît intéressant
pour le chercheur et l'enseignant en statistique de s'intéresser à la place de cette
discipline chez les élèves et les étudiants. Quelles images en ont-ils ? Sa place
dans la vie courante, voire son usage, ont-ils une influence sur ce que ces derniers
attendent de son enseignement et sur la manière dont ils le reçoivent ? Quels sont
donc les a priori des apprenants ?
Ces questions, quelques auteurs se les sont posées.
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4.2. Les conceptions des étudiants
4.2.1. Un préalable : l'écoute des étudiants
En effet, parmi la documentation scientifique sur l'enseignement de la
statistique, sans doute de manière minoritaire, plusieurs recherches ont un point
commun : porter l'attention sur les apprenants ; ainsi Shaughnessy (2006) invite-t-
il à prendre comme point d'appui ce que réalisent les étudiants et leur mode de
penser, « an invaluable source for teaching » :
Without such opportunities our students will only leam the surface
détails of statistics, and we will not have dues ahout their thinking
processes... They will not have the chance to do statistics, to engage
in their own statistical thinking, and we will not leam where they are
in the development of their statistical thinking... Ail we need to do to
start the process is to ask, "What do you notice? What do you wonder
about?" (p. 9-10)
Bien que dispersée (Amérique du Nord, Océanie, Suède), cette
préoccupation de se centrer sur les étudiants plus que sur leurs erreurs s'intéresse
aux conceptions que ces demiers ont de la statistique : Gordon (1995, 2004) ;
Petocz et Reid (2001, 2005, 2010) ; Petocz, Reid, Wood et al. (2007) ; Reid et
Petocz (2002) ; Watson et Callingham (2003, op. cit.) et dans une certaine mesure,
Murtonen (2005) ; Murtonen et Lehtinen (2003). La constante de ces travaux est
de chercher à identifier les conceptions qu'ont les étudiants de la statistique, d'en
cemer les conséquences sur l'apprentissage et d'en envisager les évolutions^"
Ceci n'a pu se faire que par l'introduction d'une nouvelle méthodologie, clinique, dans le champ
de la recherche sur l'enseignement statistique. Cf. le numéro de Statistics Education Research
Journal, de novembre 2011, sous la direction de Petocz, Reid et Gordon, sur les approches
qualitatives et leur pertinence, afm, selon eux, de faire émerger de nouveaux savoirs.
" La thèse d'Oriol (2007, op. cit.) semble aller dans le même sens : il s'agit pour l'auteur de voir
en quoi la pratique du questionnaire d'enquête forme à la statistique. Un des points abordés dans
cette recherche est l'évolution de la conception de la statistique chez des étudiants en lUT,
conception qui de fait a) évolue b) de manière différenciée selon le sexe et la filière du
baccalauréat (p. 212 et sqq.). Toutefois, la consultation du questionnaire ayant servi à mettre en
évidence cette évolution nous semble comporter des biais importants : présence contiguë de la
question relative à ce qu'évoquait la statistique avant l'entrée en formation et de celle visant à
recueillir les évocations actuelles ; présence à suivre d'une question où l'auteur propose une liste
de termes et enjoint les étudiants d'indiquer le degré de représentativité de ceux-ci vis-à-vis de la
statistique (annexe p. 251). Même si ces questions se succèdent et sont en principe indépendantes.
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4.2.2. Une typologie des conceptions
La recherche Students ' conceptions of statistics: A phenomenographic
study de Reid et Petocz (2002) est à ce titre prototypique ; son objectif est
précisément
De demander au préalable aux étudiants en statistique ce qu'ils en
comprennent et ainsi d'utiliser cette information pour développer leurs
activités d'apprentissage et de validation dans le sens d'un
apprentissage le plus performant possible, (p. 2, trad.)
Ainsi, auprès de vingt étudiants en statistique, six conceptions typiques
furent-elles identifiées, de la plus limitée à plus large (« limité » signifiant que le
sujet n'est capable de décrire aucune caractéristique du niveau supérieur). Elles
peuvent être résumées dans le tableau 3 suivant :
Tableau 3
Les différentes conceptions de la statistique par les étudiants
Accent mis sur Conception de la statistique Brève description
La technique 1. des techniques numériques
isolées
La statistique est une sorte de
mathématique qui utilise des « calculs
ennuyeux », des « nombres » ou des
« probabilités »
des techniques statistiques isolées Des connaissances statistiques plutôt
que mathématiques, des techniques
isolées utilisées pour faire des
graphiques, des tableaux
ensemble de techniques statistiques La statistique est une collection, une
compilation de techniques
notre expérience de la pratique du questionnaire nous montre que les sujets n'y répondent pas
indépendamment (cf. voir aussi Ghiglione et Matalon [1992]). Mais recormaissons que cette
évolution de la conception de la statistique n'était pas l'objectif central de cette thèse.
Quant à elle, Gordon (2004, op. cit.) a identifié cinq catégories, élaborées auprès de 250
étudiants en Psychologie : la statistique est pour ceux-ci a) dénuée de sens, h) un ensemble de
procédés, d'algorithmes à exécuter, c) des concepts et des méthodes, d) un outil utile, e) un mode
de penser critique.
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Les données analyse et interprétation de doimées La statistique est l'interprétation ou la
volonté de donner du sens à un
ensemble de données ; il s'agit de les
analyser et d'en tirer des conclusions
compréhension de situations réelles
par utilisation de modèles
statistiques
La statistique est un moyen de
comprendre des situations en
examinant des modèles statistiques,
en analysant des ensembles de
données et en testant des conclusions
appropriées
La signification attribution de sens au monde et
développement d'une interprétation
personnelle
Les méthodes statistiques sont
utilisées pour comprendre et donner
sens à de larges aspects de la réalité,
pour développer une pensée créative
et critique, pour créer de nouvelles
interprétations des données et de la
vie
D'après Reid et Petocz (2002).
Reid et Petocz ne se limitent pas à établir cette typologie des
conceptions de la statistique chez les étudiants mais, en continuité avec leurs
travaux précédents, montrent les liens entre la perception que se font les étudiants
de leur future profession et la conception qu'ils ont de leur discipline et de son
apprentissage (tableau 4). Ainsi la logique cumulative en statistique va-'t-elle de
pair avec la conception du rôle du statisticien comme utilisant des techniques
quand la situation professionnelle le requiert ; la logique applicative correspond à
la situation professionnelle d'exploration et d'analyse des données ; enfin, la
logique créative s'allie à celle professionnelle du statisticien qui crée et développe
ses visions du monde en testant leur compatibilité avec l'organisation des
données.
Cette typologie apparaît valide. En 2012, Bond, Perkins, et Ramirez ont eux aussi tenté
d'identifier de la manière la plus ouverte possible {loose analysis) les conceptions de la statistique
de 47 étudiants dans un « small libéral arts collège » : les résultats que ces chercheurs obtiennent
sont très similaires à ceux de Reid et Petocz (p. 12-13).
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Tableau 4













Création Conception 6 signification intrinsèque
Reid et Petocz (2002, Ibid., p. 8, trad.).
En d'autres termes, ime piste de travail se dégage, située dans un en-deçà
de la statistique entendue comme savoir constitué par l'enseignant et le chercheur,
et en cours d'acquisition par l'apprenant : il s'agit de voir si le comportement et
les pensées des apprenants ne reposent pas tant sur la statistique que sur ce qu'elle
représente pour eux. Dès lors, quelles représentations initiales ont-ils de la
statistique, et pourquoi pas avant même le premier cours de statistique ? Comment
ces représentations se constituent-elles ? Comment évoluent-elles®'^ ?
Cette orientation de notre recherche, ce pas de côté vis-à-vis de la
position dominante dans l'enseignement de la statistique et dans la recherche sur
celui-ci, est proche de celle que tient Sierpinska (2005) au sujet de la
démonstration en mathématiques. Ainsi note-t-elle à propos d'une copie où
l'étudiant n'a pas exprimé son raisonnement de la même manière que
l'enseignant :
^ Même si Petocz (communication personnelle, ICOTS 2011) pense que la conception de la
statistique chez l'étudiant évolue en fonction de l'approfondissement de son projet professionnel,
il recormaît que cela n'est pas démontré dans ses travaux, dans la mesure où les étudiants n'ont pas
été observés de manière prolongée dans le temps ; Petocz notait même que l'armée de formation
n'était pas forcément rm indicateur du degré de la conception. Ainsi, dans la même armée de
formation, peuvent se côtoyer des étudiants les uns aux conceptions cumulatives, les autres aux
conceptions applicatiormistes. A ceux qui penseraient que le lien entre projet et conception va de
soi, il convient de rappeler la recherche rapportée par Beauvois et Joule (1981, p. 11-12) où le
degré de satisfaction quant au contenu de la formation augmentait proportiormellement au niveau
d'études ; ce qui est compréhensible dans la mesure où les étudiants insatisfaits ont quitté la
formation. 11 n'en est rien : les étudiants modifiaient en fait leurs attentes pour que celles-ci soient
en adéquation avec le contenu de la formation.
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L'étudiant essaye de convaincre l'enseignant que c'est, en fait, comme
cela qu'il a raisonné, mais il ne l'a pas écrit, parce qu'il ne savait pas
comment le mettre par écrit avec des x et des y. L'enseignant ne se
laisse pas convaincre, parce qu'il doit mettre des notes à base de ce
qu'il voit dans la copie et non de ce que l'étudiant lui dit qu'il a pensé,
après avoir reçu la note. (p. 4)
Et de commenter :
Je ne suis pas contre l'enseignement qui valorise des raisonnements en
mathématiques. Je suis seulement contre des programmes où les
élèves ont à produire des preuves dans un langage et une forme
déterminée a priori parce qu'on le leur demande, c'est-à-dire où la
preuve est im produit du contrat didactique et non un outil de contrôle
de la validité, un moyen de s'expliquer et de comprendre une théorie.
{Ibid., p. 3)
Cette incitation à la conformité induirait selon l'auteure la conviction
chez l'étudiant que les mathématiques n'ont pas de logique et qu'au mieux elles
méritent une simple activité de mémorisation. D'où le titre de la communication
de Sierpinska « papa veut que je raisonne », à compléter par « comme une grande
personne. Moi je dis que les bonbons valent mieux que la raison ».
Où en sommes-nous ? Partant d'une expérience personnelle
d'enseignement de la statistique, nous nous sommes aperçu que de nombreux
obstacles rendaient son apprentissage difficile. Une consultation de la
documentation scientifique afférente montre d'une part que notre constat n'est pas
isolé et que, d'autre part, les difficultés sont de plusieurs ordres. Il appert toutefois
que les recherches menées, sauf exceptions, ont un dénominateur commun, à
savoir qu'elles se fondent sur la statistique. Pour compréhensible et légitime soit-
elle, puisque c'est cette discipline qui est enseignée, cette focalisation n'aborde
pas les représentations préalables qu'en auraient les étudiants. Celles-ci pourraient
constituer un obstacle à l'appropriation de la statistique par les étudiants, en plus
des difficultés inhérentes à la situation d'enseignement/apprentissage en elle-
même.
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Les bandes d'étoumeaux ont une manière de voler
qui leur est propre, et semble soumise à une
tactique uniforme et régulière, telle que serait celle
d'rme troupe disciplinée, obéissant avec précision à
la voix d'un seul chef. C'est à la voix de l'instinct
que les étoumeaux obéissent, et leur instinct les
porte à se rapprocher toujours du centre du peloton,
tandis que la rapidité de leur vol les emporte sans
cesse au-delà ; en sorte que cette multitude
d'oiseaux, ainsi réunis par une tendance commune
vers le même point aimanté, allant et venant sans
cesse, circulant et se croisant en tous sens, forme
ime espèce de tourbillon fort agité, dont la masse
entière, sans suivre de direction bien certaine,
paraît avoir un mouvement général d'évolution sur
elle-même, résultant des mouvements particuliers
de circulation propres à chacune de ses parties, et
dans lequel le centre, tendant perpétuellement à se
développer, mais sans cesse pressé, repoussé par
l'effort contraire des lignes enviroimantes qui
pèsent sur lui, est constamment plus serré
qu'aucune de ces lignes, lesquelles le sont elles-
mêmes d'autant plus, qu'elles sont plus voisines du
centre. Malgré cette singulière manière de
tourbilloimer, les étoumeaux n'en fendent pas
moins, avec une vitesse rare, l'air ambiant, et
gagnent sensiblement, à chaque seconde, un terrain
précieux pour le terme de leurs fatigues et le but de
leur pèlerinage.
Ducasse, I. (1969). Chant cinquième. Dans M. Bormet
(dir.). Œuvres complètes de Lautréamont (p. 195-196).
Paris : Gamier-Flammarion.
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CHAPITRE 3.
LA THÉORIE DES REPRÉSENTATIONS SOCIALES
Ainsi, comme nous l'avons vu précédemment, l'apprentissage et
l'enseignement de la statistique ne vont pas de soi. Toutefois, il ne faut pas
tomber dans le catastrophisme : certains étudiants réussissent fort bien en
statistique. Noircir le tableau des difficultés peut être la tentation de certains
enseignants qui escomptent quelque retombée narcissique en ce sens qu'enseigner
une discipline difficile les valorise professionnellement, à leurs yeux, souvent à
ceux de leurs collègues et parfois à ceux des étudiants. Mais quelle que soit
l'ampleur des difficultés, il n'en demeure pas moins qu'elles existent. Autrement
que de manière descriptive, comment alors en rendre compte ?
1. Les difficultés dans l'enseignement de la statistique : leur
APPRÉHENSION DANS QUELQUES CHAMPS THÉORIQUES
Le triangle pédagogique de Houssaye (1992, op. cit.) est à cet égard
intéressant car il permet d'articuler les éléments essentiels de la relation
éducative : l'apprenant, l'enseignant, l'objet d'apprentissage. Dès lors, plusieurs
perspectives peuvent être adoptées pour aborder la question des difficultés dans
l'enseignement / apprentissage de la statistique.
1.1. Métier d'étudiant, mission d'enseignant
Jouons alternativement sur deux éléments de ce triangle pédagogique,
l'apprenant et l'enseignant. Selon Ramsden (1977), l'étudiant peut concevoir son
apprentissage de différentes manières : a) soit comme une augmentation
quantitative de ses connaissances, b) soit comme reposant sur la mémorisation et
la restitution, c) soit comme acquisition d'habiletés (skills) et de méthodes
reproductibles, d) soit encore comme recherche de sens, e) soit enfin comme
volonté de comprendre et d'interpréter la réalité. Quant à l'enseignant, selon
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Kugel (1993, op. cit. ; voir aussi Romainville, 2000) sa trajectoire professionnelle
suit trois stades : a) maîtrise de la matière enseignée, b) vigilance quant à sa
transmission, enfin c) attention portée à l'apprentissage des étudiants. Rapprocher
les conceptions d'apprentissage chez les étudiants et les conceptions du rôle que
se donnent les enseignants est dès lors séduisant. Un professeur dissertant sur
l'histoire de la statistique pour éclairer de manière critique l'utilisation actuelle de
la statistique peut se voir rabrouer par un estudiantin « quand est-ce qu'on passe
aux choses sérieuses et que l'on voit le test de comparaison de moyennes ? » :
décalage ici entre une volonté de l'enseignant d'établir une réflexion sur
l'utilisation de la statistique et celle de l'étudiant d'obtenir des informations
utiles ; hiatus donc entre mission d'enseignant et métier d'étudiant^^.
L'idéal serait la congruence et non la friction entre le learning et le
teaching pour reprendre les termes de Vermunt et Vedloop (1999). Farooq et
Régnier (2011) soulignent à cet endroit que «les étudiants ont de meilleures
performances quand leur styles d'apprentissage [learning styles^ coïncident avec
le style d'enseignement de leur enseignant » (p. 30, trad.)®^.
Mais, pour notre part, nous trouvons optimistes les propos de Ramsden et
Dodds (1989) quand ils écrivent : « The way students approach learning at
university is directly affected by their perceptions of how they are taught; in tum,
their approaches to studying determinate their level of understanding » (p. 14).
Même auprès d'enfants, cet ajustement ne nous paraît pas évident. Ainsi, par
exemple. Chariot (1991) place-t-il en premier le rapport que l'élève entretient au
savoir : l'échec scolaire peut être lu comme décalage entre les attentes de
l'apprenant (influencées notamment par son origine socioculturelle) et le savoir
présenté par le système scolaire^^.
Voir Coulon, A. (1997). Le métier d'étudiant. L'entrée dans la vie universitaire. Paris: PUF.
^ Pour le moins, à suivre Mugny, Chatard et Quiamzade (2006), la manière d'enseigner induit
chez l'étudiant im rapport au savoir.
Pourtant quelques lignes plus loin dans le même livre Faire des mathématiques : le plaisir du
sens, écrit avec Bkouche et Rouche, Chariot semble revenir sur la primauté du rapport au savoir :
« ce ne sont pas les mathématiques elles-mêmes qui engendrent l'échec scolaire des enfants, c'est
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Cependant, pour pertinent que soit ce regard pédagogique, il ne semble
pas rendre compte de la spécificité des difficultés rencontrées en cours de
statistique. La pédagogie universitaire apparaît prétendre à une portée générale,
structurant le rapport au savoir. Or les résultats en statistique en Sciences
humaines et sociales dénotent avec ceux des autres disciplines : un échec en
statistique ne s'accompagne pas systématiquement d'échecs dans les autres
disciplines. Pour valides que soient les analyses précédentes, il conviendrait alors
d'admettre qu'à leurs conclusions générales échappent des cas particuliers. Le
recours à la métacognition pourrait en rendre compte : c'est ce que nous allons
tenter de voir.
1.2. Cognition et métacognition
Ces notions de cognition et métacognition peuvent à profit être
introduites par une recherche sur la performance en statistique, basée sur la
théorie des buts de réussite {achievement goal theory). Bandalos et al. {op. cit.,
2003) mettent en évidence que l'étudiant obtient de meilleurs résultats lorsqu'il se
centre sur l'appropriation de connaissances {learning goals) que quand il cherche
à réussir à l'examen (performance goals). Cette recherche est assurément
beaucoup plus fine que cela (elle fait en effet intervenir d'autres variables) mais
elle met en avant l'impact de la réflexivité de l'étudiant sur ses méthodes
d'apprentissage. El-Khoury (2011) ne dit pas autre chose quand elle montre
l'intérêt de l'utilisation de la Gestion mentale dans l'apprentissage de la
statistique. Plus généralement, Vermunt et Vedloop (op. cit., 1999, p. 270 etsqq.)
développent les situations d'interaction possibles entre les différents degrés de
régulation entre l'étudiant et l'enseignant.
Dès lors, une piste de recherche consisterait à envisager en quoi
l'enseignant peut participer à cette réflexivité de l'étudiant, voire favoriser cette
la façon dont on les enseigne. C'est-à-dire aussi la façon dont ceux qui les enseignent les
conçoivent ». Mais Chariot poursuit : « Le rapport des enseignants aux mathématiques joue donc
un rôle aussi important dans l'échec scolaire que le rapport des enfants aux mathématiques »
(Ibid., p. 239).
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métacognition®^. Toutefois, les efforts en ce sens ne paraissent pas
automatiquement couronnés de succès ; Romainville (1993 ; 2000, op. cit.) a
constaté le peu d'impact qu'avaient les tentatives des enseignants d'agir sur les
métacognitions des étudiants.
1.3. « Donner du sens aux apprentissages »
« L'élève n'apprend que s'il donne sens à ses apprentissages ». Ainsi
pourrait se résumer le leitmotiv qui traverse les écrits sur la pédagogie en France,
à tous les niveaux d'enseignement. En ce qui concerne la statistique et dès les
années 1980, les États-Unis ont milité pour un enseignement au plus près des
étudiants : liens avec d'autres enseignements, analyse de données en rapport avec
les études ou le quotidien, apprentissage intégré à la réalisation d'enquêtes, de
rapports, de projets, etc. {cf. p. 65 et sqq.).
« Donner sens aux apprentissages » : afin d'éviter que ce ne soit qu'im
slogan auquel nul ne peut s'opposer et auquel tous ne peuvent dès lors que
souscrire, il conviendrait de s'entendre sur la signification du mot sens : quoi de
commim entre le sens requis pour Apprendre ! (Giordan, 1998) et Donner du sens
à l'école (Develay, 1996)? Gâté (2011), dans ses travaux sur le lire-écrire,
n'aboutit pas moins à trois aspects du mot sens : la perception, la signification, la
direction. Ce sens, au niveau de l'enseignement de la statistique à l'université, est
pour le moins protéiforme. Au niveau de la formation elle-même, « quel sens a
l'enseignement de la statistique ? » se décline en « quelle pertinence a la
statistique au regard du devenir de l'étudiant ?» ; « quels objectif(s) lui assigne-t
on ?» ; « ces objectifs correspondent-ils aux attentes des étudiants ?» ; « quels
liens avec les autres disciplines ? » ; etc. Au niveau de la discipline elle-même :
« quelle importance revêt pour l'étudiant cet enseignement ?» ; « quels liens avec
ses apprentissages antérieurs ?» ; « quelle représentation s'en fait-il ?» ; « que
Peut-on former l'enseignant à la métacognition ? L'expérience menée à l'université de
Bourgogne auprès des jeunes enseignants est à cet égard intéressante (Demougeot-Lebel et Perret,
2008).
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signifie tel signifiant statistique ; à quel signifié renvoie-t-il ?» ; « que signifie la
moyenne ? l'écart-type ? » ; etc.
A se limiter à la signification des notions utilisées en statistique, nous
l'avons vu précédemment (p. 60), l'on ne peut qu'être dubitatif au regard des
résultats obtenus visant à introduire du sens (pour la moyenne, Mary et Gattuso,
2003 et 2005, op. cit. ; pour l'isolation cognitive, Bihan-Poudec, 2010).
Nous y reviendrons ultérieurement (chap. 6), mais à ce stade, la
démarche de recherche nous semble plus s'apparenter au travail d'im sculpteur
qu'à celui d'un peintre. Le choix du cadre conceptuel qu'opère le chercheur est
plus le Suit de refus d'opportunités que la sélection d'emblée d'une approche ; le
choix résulte de l'élimination des possibles plus que de l'émergence d'une
problématique qui s'imposerait d'elle-même.
2. La théorie des représentations sociales comme théorie intégratrice
Notons que les approches précédentes convoquées pour rendre compte
des difficultés dans l'enseignement et l'apprentissage de la statistique ont, nous
semble-t-il, un élément commun : à savoir la notion de conception. Conception de
l'enseignement et de ce qu'est un étudiant ; conception de la nature de
l'apprentissage ; conception des méthodes ou stratégies pour y parvenir. Nous
faisons le pari que la théorie des représentations sociales permet de rendre compte
de celles-ci et que la statistique, en tant que discipline scientifique ou objet
d'enseignement, peut y être décryptée.
2.1. Pertinence a priori de la théorie des représentations sociales
Partant des travaux fondateurs de Moscovici et de sa recherche sur
l'image de la psychanalyse®^, la théorie des représentations sociales nous paraît
pertinente de par sa capacité à rendre compte des faits (ou validité externe) :
La psychanalyse, son image et son public, publié en 1961. Pour les citations, nous nous référons
à la pagination de la troisième édition de 2004, supposée plus accessible au lecteur. Toutefois,
quand cela s'avérera nécessaire, nous donnerons les références de la première édition (1961), voire
de la deuxième (1976).
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Moscovici a montré comment une théorie scientifique, la psychanalyse, était
appréhendée et appropriée de manière différente selon les groupes sociaux qui se
prononçaient à son endroit (les communistes, les catholiques, les ouvriers, les
étudiants, etc.). Pour notre part, partant de la projection épistémologique et de
l'isolation cognitive, nous pouvons penser que les représentations de la statistique
qu'ont les étudiants d'une part, et les enseignants d'autre part, ne sont pas les
mêmes et que leur écart serait ime des sources de l'échec de l'apprenant. Pour
illustrer brièvement cet a priori, et en utilisant le langage courant, imaginons un
enseignant concevant la statistique comme une branche des mathématiques, avec
son appareillage théorique et ses formules : cet enseignant serait sur la même
longueur d'ondes que les étudiants concevant la statistique comme des théorèmes
à apprendre, des calculs à faire, des formules à utiliser. Par contre, les étudiants
qui ne considéreraient la statistique que comme un outil d'analyse de
questionnaires seraient décontenancés par les développements mathématiques. A
l'inverse, l'étudiant qui aime bien les « calculs à faire, les formules à utiliser »
serait désarçoimé par le professeur qui aborde la statistique comme une
méthodologie d'analyse de doimées parmi d'autres, ou dont le cours
s'interrogerait sur l'émergence historique de la quantification en Sciences
humaines.
De fait, nous l'avons développé précédemment (chap. 2.2.), la statistique
n'est pas une, monolithique. Elle est tout à la fois pratique professioimelle, usage
social et médiatique, discipline relevant des mathématiques ou s'en émancipant,
objet d'enseignement et de didactique. En conséquence, nous pouvons avancer
que la conception qu'ont les enseignants de la statistique n'est pas homogène elle
non plus : l'on peut raisoimablement penser que les manières de voir cette
discipline chez les enseignants varient entre un formalisme mathématique
(centration sur les fondements probabilistes de la statistique, par exemple) et un
utilitarisme revendiqué (des outils de mesure, de comparaison, de
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généralisation)^®. Du côté des étudiants, la conception est sans doute influencée en
partie par la scolarité^', mais aussi par la pratique (travaux pratiques encadrés au
lycée, réalisation d'enquêtes, activités professionnelles pour les étudiants en
formation continue). Appuient cette supposition les travaux de Petocz et Reid que
nous avons présentés, notamment l'évolution des conceptions de la statistique que
partagent les jeunes étudiant cette discipline : cf. infra, p. 79 et sqq., notamment
Becoming a Statistician (2010).
De plus, comme nous le verrons plus loin, une représentation sociale ne
se limite pas à du discours, à l'opinion que l'on aurait par exemple de la
statistique. Elle permet, selon la formule de Moscovici, ééapprivoiser l'inconnu^^,
de rendre familier ce qui ne l'est pas. La représentation sociale a aussi une
fonction prescriptive : elle définit en cohérence ce qu'il convient de faire (et de ne
pas faire).
Enfin, d'une part la lecture de la documentation scientifique autour des
représentations sociales (Moscovici, Doise, Abric, Howarth, etc.), d'autre part les
travaux de recherche d'étudiants dont nous avons encadré les mémoires
universitaires, nous ont permis de souligner le caractère opératoire de la théorie
des représentations sociales, sa capacité à rendre compte de la « réalité ».
Si c'est vers cette théorie que nous orientons notre cadre conceptuel, il
n'en demeure pas moins trois interrogations majeures : d'abord, a) le présupposé
de l'existence d'une représentation sociale de la statistique chez les étudiants {cf.
la critique que Bourdieu (1973) adressait aux sondeurs d'opinion : l'a priori selon
lequel les gens interrogés ont une opinion^^). Cette critique sera à prendre en
™ Le lecteur pourra à profit lire dans les Cahiers Internationaux de Psychologie Sociale la
controverse entre Brauer (2001) et Méot (2003, op. cit.) ; la statistique est-elle un four à chaleur
tournante ?
" Il sera intéressant de voir si l'évolution de l'enseignement de la statistique dans le Secondaire
français s'accompagne d'un changement de représentation chez les collégiens et lycéens (voir
Dutarte, 2011).
« Getting familiarized with strangeness », Notes Towards a Description of Social
Représentations, 1988, p. 228.
" Bourdieu, P., Chamboredon, J. et Passeron, J. (dir.). Le métier de sociologue (1973). Note p. 57
« la notion d'opinion doit sans doute son succès, pratique et théorique, à ce qu'elle cumule toutes
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compte lors du choix de la population enquêtée. Mais b) elle se redouble alors
d'un « comment se constitue une représentation sociale ? ». Quels en sont la
genèse, les processus, que nous présupposons ici en interaction avec la
représentation sociale de l'enseignant ? Ce regard génétique est notre deuxième
pari. La troisième interrogation (c) réside dans le fait que, si la théorie des
représentations sociales a été utilisée dans de nombreux domaines, celui de
l'enseignement s'est souvent cantormé à l'étude d'im seul des acteurs,
l'enseignant. Notre projet se démarque de ces travaux dans l'ambition de voir si la
théorie des représentations sociales peut éclairer l'ensemble de la «relation
éducative », à savoir l'enseignant et l'étudiant autour d'un objet commun : la
statistique.
Une dernière remarque : opter pour la théorie des représentations sociales
ne veut pas dire que les autres cadres de références entrevus soient conçus comme
incompatibles. Sans rechercher là un quelconque œcuménisme, d'ores et déjà des
passerelles pourraient être envisagées entre ces problématiques et la théorie des
représentations sociales. Par exemple, si les difficultés dans l'apprentissage de la
statistique ont leur origine notamment dans l'écart entre la représentation sociale
que partage l'étudiant et celle qu'en a l'enseignant, ces difficultés seront moindres
pour un étudiant qui ne privilégie ni la maîtrise du contenu, ni le résultat, mais est
stratège, c'est-à-dire adapte ses buts aux exigences de l'enseignant. Les difficultés
seront encore minimisées si l'enseignant est apte à métacommuniquer, capable
d'inviter l'étudiant à réfléchir sur son mode d'apprentissage.
Tournons-nous donc vers cette théorie des représentations sociales, et
notamment vers celle qui prédomine en France, la Théorie du noyau central.
les illusions de la philosophie atomistique de la pensée et de la philosophie spontanée des rapports
entre la pensée et l'action, à commencer par celle du rôle privilégié de l'expression verbale comme
indicateur des dispositions à l'action. Rien d'étonnant si les sociologues qui se confient
aveuglément aux sondages s'exposent continûment à confondre les déclarations d'action ou, pire,
les déclarations d'intention avec les probabilités d'action ». Plus loin p. 62-63 : « Étant doimé que
l'on peut demander n'importe quoi à n'importe qui et que n'importe qui a presque toujours assez
de bonne volonté pour répondre au moins n'importe quoi à n'importe quelle question, même la
plus irréelle, le questionneur qui, faute d'une théorie du questiormaire, ne se pose pas la question
de la signification spécifique de ces questions, risque de trouver trop aisément une garantie du
réalisme à ses questions dans la réalité des réponses qu'elles reçoivent ».
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approche structurale développée notamment à l'université d'Aix-en-Provence
(d'où son nom d'École aixoise).
2.2. De la Théorie du noyau central
2.2.1. Présentation de la Théorie du noyau central
Si Abric a introduit cette approche dès 1976 à l'occasion de sa thèse, il
en présente en 1994 une vue d'ensemble dans l'ouvrage de Guimelli sur les
Structures et transformations des représentations sociales (1994o) et une version
synthétique dans l'ouvrage qu'il a dirigé, Pratiques sociales et représentations
(19946), maintes fois réédité^"^.
La théorie des représentations sociales est présentée d'abord comme une
rupture avec l'approche béhavioriste et sa distinction sujet-objet : en effet, pour
Abric, « le stimulus et la réponse sont indissociables : ils se forment ensemble »
(2003/19946, p. 12). Ou
Un objet n'existe pas en lui-même, il existe pour un individu ou un
groupe et par rapport à eux (...). C'est donc la relation sujet-objet qui
détermine l'objet lui-même. Une représentation est toujours
représentation de quelque chose pour quelqu'un. {Idem)
Ou encore
Il n'existe pas a priori de réalité objective [...] toute réalité est
représentée, c'est-à-dire appropriée par l'individu ou le groupe,
reconstruite dans son système cognitif, intégré dans son système de
valeurs dépendant de son histoire et du contexte social et idéologique
qui l'environne. Et c'est cette réalité appropriée et restructurée qui
constitue pour l'individu ou le groupe la réalité même. {Ibid., p. 12-
13).
D'où cette définition de ce qu'est xme représentation sociale :
Cela permet de définir la représentation comme une vision
fonctionnelle du monde, qui permet à l'individu ou au groupe de
74 Pour des raisons d'accessibilité, nous nous référerons pour les citations à la 4' édition de cet
ouvrage (2003).
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donner un sens à ses conduites, et de comprendre la réalité, à travers
son propre système de références, donc de s'y adapter, de s'y définir
une place. {Ibid., p. 13)
La représentation sociale n'est donc pas un reflet de la réalité mais une
organisation signifiante. Cependant elle ne se limite pas à cette dimension
cognitive mais intègre aussi une dimension sociale. Si la première composante est
soumise aux règles qui régissent les processus cognitifs, la seconde indique que la
représentation sociale est déterminée par les conditions sociales, avec des règles
différentes de la logique cognitive. C'est pourquoi la représentation sociale
intègre à la fois du rationnel et de l'irrationnel. C'est ce qui explique que la
signification de la représentation sociale est doublement déterminée par des effets
de contexte : contexte discursif tout d'abord (dans quelles conditions le discours
est produit), contexte social ensuite (contexte idéologique et place de l'individu
dans le système social ou le groupe). Ce qui fait que les éléments d'une
représentation peuvent être ou non activés dans im contexte donné, tel que les
ne
contradictions apparentes sont en fait liées au contexte .
Mais à quoi servent les représentations sociales ? La première fonction
est d'évidence une fonction de savoir : les représentations sociales permettent
d'acquérir des coimaissances et de les intégrer. Elles facilitent - voire sont
indispensables à - la communication sociale en tant que cadre commun.
L'existence de ce cadre commun permet de cerner une autre fonction -
identitaire- dans la mesure où les représentations sociales permettent aux
individus et aux groupes de se situer dans le champ social et d'élaborer une
identité gratifiante. Les représentations sociales entrent ainsi en jeu dans les
processus de comparaison sociale et de contrôle social des membres.
Ensuite les représentations sociales sont prescriptives, ont plus largement
une fonction d'orientation : ce guide pour l'action qu'elles sont résulte de trois
" Ces contradictions ont reçu la dénomination de schèmes étranges {cf. pour exposé Flament dans
Jodelet, 1991, p. 212 et sqq., ou dans Abric, 2003, p. 54) ou d'élément périphérique suractivé {cf.
par exemple Flament et Rouquette, 2003, p. 25).
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facteurs : a) définition de la finalité de la situation, b) anticipations et attentes,
c) prescriptions de comportements et de pratiques obligés (normes).
Enfin, elles ont une fonction justificatrice : discours d'explication a
posteriori des actions (ce qui permet la pérennisation de la différenciation
sociale).
Mais l'apport d'Abric se situe surtout au niveau de son hypothèse quant à
l'organisation et la structure des représentations sociales. Moscovici soulignait
l'existence d'une organisation des éléments dans une représentation sociale,
organisation qui variait selon les groupes sociaux concernés (1961, chap. IX) :
Abric distingue dans la représentation sociale un noyau central et des éléments
périphériques, et il propose de concevoir celle-ci comme un double système, l'un
central, l'autre périphérique.
Le noyau central
Loin de s'attribuer la paternité de la notion de noyau central, Abrie
(2003) cite Heider (1927) qui notait que les gens attribuent les événements à des
« noyaux rmitaires », ceux-ci servant également à doimer sens à la diversité des
stimuli. Abric convoque aussi Asch (1946) : ce dernier a mis en évidence que la
transformation d'un élément (donc central pour Abric) d'un objet modifiait
radicalement la perception. Enfin, Abric note chez Moscoviei la mention de
l'« objectivation », processus qui permet de passer de la théorie scientifique (la
psychanalyse) à rm « modèle figuratif », à un « noyau figuratif ». Dans ce
processus d'objectivation, les éléments du noyau sont décontextualisés, le noyau
acquérant dès lors une plus grande autonomie : il a le statut d'évidence, est pour le
sujet la réalité même, et permet d'organiser les nouvelles informations. Mais
Abric ne limite pas le noyau central à son rôle dans la perception :
Le noyau central est l'élément fondamental de la représentation, car
c'est lui qui détermine à la fois la signification et l'organisation de la
représentation. (2003, p. 21) Ce noyau central sera un sous-ensemble
de la représentation, composé d'un ou de quelques éléments dont
l'absence déstructurerait la représentation ou lui donnerait une
signification complètement différente. (1994<7, p. 73)
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Le noyau central est alors caractérisé par une fonction génératrice, une
fonction organisatrice et une propriété de stabilité. La fonction est génératrice en
ce sens que c'est en référence au noyau que les éléments de la représentation
prennent un sens ou une valence.
Il [le noyau central] est l'élément par lequel se crée, ou se transforme,
la signification des autres éléments constitutifs de la présentation {sic).
Il est ce par quoi ces éléments prennent un sens, une valeur. (2003,
p. 22)
Le noyau central a aussi une fonction organisatrice parce qu'en tant que
noyau, il détermine la nature des liens qui unissent entre eux les éléments de la
représentation. Enfin, le noyau a la propriété d'être stable, dans la mesure où,
assurant la pérennité dans des contextes mouvants et variés, il résistera au
changement, sa modification entraînant alors celle complète de la représentation.
Il s'en suit que pour étudier une représentation sociale, du fait de ces
caractéristiques et de ces fonctions du noyau central, il convient sur le plan de la
méthode de ne pas se limiter à identifier son contenu mais d'en repérer la
structure :
Pour que deux représentations soient différentes, elles doivent être
organisées autour de deux noyaux différents. (2003, p. 22)
En conséquence :
Une représentation ne se transforme réellement qu'à partir du moment
où le noyau central est lui-même transformé. (1994o, p. 76)
Et c'est bien ces deux fonctions et cette propriété qui introduisent une
différence qualitative entre les éléments d'une représentation sociale. Car la
centralité d'un élément ne peut être rapportée uniquement à un critère quantitatif
(le terme le plus fréquent par exemple), mais essentiellement à un critère qualitatif
dans la mesure où c'est cet élément qui donne à la représentation sa signification.
Ce qui ne veut pas dire que l'aspect quantitatif soit insignifiant, car en tant que
central, l'élément entretient des liens avec les autres éléments : sera signe de sa
centralité cette importance quantitative de ces liens, sa valence entendue « comme
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la propriété d'un item d'entrer dans un nombre plus ou moins grand de relations
de type induction » (Guimelli et Rouquette, 1992). Mais la réciproque n'est pas
vraie : un élément peut être fort présent sans qu'il ait les propriétés d'un élément
central^®.
Ses éléments dormant sens à la représentation, le noyau est déterminé par
la nature de l'objet représenté et par la relation que le sujet entretient avec cet
objet, enfin par les systèmes de valeurs et de normes. Selon la nature de l'objet et
la finalité de la situation, le noyau central pourra avoir deux dimensions
différentes : une fonctiormelle (les éléments opératoires sont valorisés), une
normative (dans les situations où intervierment les dimensions socio-affectives,
idéologiques).
Le repérage du noyau central est donc déterminant pour étudier la
représentation de l'objet mais aussi pour savoir quel est l'objet de la
représentation. Car tout objet n'est pas forcément objet de représentation : « pour
qu'un objet soit objet de représentation, il est nécessaire que les éléments
organisateurs de sa représentation fassent partie ou soient directement associés à
l'objet lui-même » (Abric, 2003, p. 24). D'où la distinction entre deux grand types
de représentations : les représentations autonomes dont le principe organisateur
est dans l'objet lui-même (la psychanalyse, la maladie mentale, l'intelligence) ;
les représentations non autonomes dont le noyau central se situe hors de l'objet
lui-même, dans une représentation plus globale dans laquelle l'objet est intégré
(par exemple le fait de changer de train par rapport au voyage)'^.
Les éléments périphériques
En relation directe avec le noyau central se trouvent les éléments
périphériques qui jouent un rôle essentiel dans le fonctionnement et la dynamique
des représentations face à la réalité. Ces éléments périphériques sont prescripteurs
de comportements à mettre en œuvre à l'égard de l'objet : ils constituent en ce
Élément périphérique suractivé, donc.
" Abric, J.-Cl. et Morin, M. (1990). Recherches psychosociales sur la mobilité urbaine et les
voyages interurbains. Cahiers Internationaux de Psychologie Sociale, 5, 11-35.
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sens la partie opératoire de la représentation. Mais, comme les éléments
périphériques sont moins stables ou plus souples que les éléments centraux, ils
autorisent, face à la variabilité des pratiques et des objets, des «modulations
individualistes » de la représentation (1994a, op. cit., p. 75). Enfin, les éléments
périphériques jouent un autre rôle important et ce dans les processus de défense et
de transformation de la représentation, permettant à la fois d'intégrer de nouvelles
informations tout en maintenant la signification première du noyau central.
Les éléments périphériques sont donc en lien direct avec le noyau central
et en constituent la partie la plus accessible, la plus vivante et la plus concrète. Ils
comprennent des informations, des jugements, des stéréotypes, des croyances. Ils
sont hiérarchisés selon leur proximité au noyau central ; proches, ils permettent la
concrétisation de la signification de la représentation ; éloignés, ils illustrent,
justifient, explicitent. Bien que périphériques, ils ont un rôle essentiel en tant
qu'interface entre le noyau central et la situation concrète. Trois fonctions sont
attribués par Abric à ces éléments périphériques : a) une fonction de
concrétisation : directement dépendants du contexte, ils résultent de l'ancrage de
la représentation dans la réalité, ils intègrent les éléments de la situation, ils disent
le présent et le vécu des sujets ; b) une fonction de régulation : plus souples que
les éléments du noyau central, les éléments périphériques jouent un rôle essentiel
dans l'adaptation de la représentation sociale aux évolutions du contexte :
intégration de la nouveauté, ou, en cas de remise en cause des éléments centraux,
minimisation, réinterprétation ou octroi d'un statut d'exception ; c) une fonction
de défense enfin : la transformation d'une représentation s'opère dans la plupart
des cas par celle des éléments périphériques (changement de pondération,
déformation, apparition et acceptation des contradictions).
Flament propose de considérer les éléments périphériques comme des
schèmes, organisés par le noyau central, et « assurant de façon instantanée le
fonctioimement de la représentation comme grille de décryptage d'une situation »
(1999, p. 209) : les éléments périphériques prescrivent les comportements (et les
prises de position) du sujet ; ils permettent une modulation personnalisée : ainsi, à
un même noyau central correspondent des différences liées à l'appropriation
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individuelle et à l'inscription dans des contextes différents ; enfin, les éléments
périphériques protègent le noyau central. Le noyau central est la norme, mais non
la certitude ; les éléments périphériques, le fréquent, parfois Vexceptionnel, mais
pas Vanormal.
Les représentations comme double système
Ayant leurs rôles spécifiques, le noyau central et les éléments
périphériques sont complémentaires. Leur organisation et leur fonctiormement
sont régis par un double système : un système central dont la détermination est
essentiellement sociale ; un système périphérique plus individualisé et
contextualisé. Ce double système permet de comprendre la stabilité et la
mouvance des représentations, à la fois consensuelles et différentes entre
individus :
L'étude des représentations doit donc bien tenir compte des
différences interindividuelles mais elle doit aussi permettre de
découvrir si ces différences sont essentielles, c'est-à-dire reposent sur
des divergences fondamentales concernant leur signification profonde
et centrale ou si elles manifestent des appréhensions du monde certes
différentes mais qui ne portent pas sur l'essentiel. (Abric, 2003, op.
cit., p. 29-30).
La représentation sociale, constituée d'im ensemble d'informations, de
croyances, d'opinions et d'attitudes à propos d'un objet donné, est donc organisée
et structurée. D'où la nécessité d'un double repérage dans l'étude d'ime
représentation sociale : non seulement celui de son contenu, mais aussi de sa
structure, tels que les éléments sont hiérarchisés, pondérés et leurs relations
déterminent la signification de la représentation. La présence de schèmes étranges
permet de repérer des transformations en cours, tel lorsqu'un élément
périphérique devient élément central.
De cette structure ressortent deux caractéristiques principales et
paradoxales d'une représentation sociale. La première réside dans le fait que « les
représentations sociales sont à la fois stables et mouvantes, rigides et flexibles »
(1994a, op. cit., p. 77) ; la seconde caractéristique est que « les représentations
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sociales sont à la fois consensuelles mais aussi marquées par de fortes différences
interindividuelles » {op. cit., p. 78).
Ce double système (système central et système périphérique) est donc
doté de fonctions qu'Abric (1994o) résume sous forme de tableau 5 :
Tableau 5
Caractéristiques du système central et du système périphérique
d'une représentation sociale
Système central Système périphérique
Lié à la mémoire collective et à l'histoire
du groupe
Permet l'intégration des expériences et
histoires individuelles
Consensuel
-> définit l'homogénéité du groupe






Résiste au changement Evolutif
Peu sensible au contexte immédiat Sensible au contexte immédiat
Fonctions :
génère la signification de la représentation
détermine son organisation
Fonctions :
permet l'adaptation à la réalité concrète
permet la différenciation de contenu
protège le système central
D'après Abric, 1994a, p. 80.
Moliner a approfondi ces caractéristiques. Notamment, il a montré que la
dimension normative relevait du système central et confirmé le caractère
conditionnel des éléments périphériques (1989). Ce qui lui a permis de proposer
un modèle hidimensionnel (1995), résumé dans le tableau 6 ci-après :
Tableau 6






Caractéristiques définissant tous les
objets sont traitées par la représentation
(exemple, la hiérarchie)
champ des DESCRIPTIONS
Caractéristiques de l'objet les plus
fréquentes et plus probables




Critères pour évaluer l'objet (exemple, le
profit)
Champ des EXPECTATIONS
Caractéristiques souhaitées de l'objet
(exemple, l'épanouissement personnel)
Tiré de Moliner, 1995, p. 38.
Sous l'impulsion d'Abric donc, mais aussi de Moliner, Flament,
Guimelli, Tafani, etc., la Théorie du noyau central a donné lieu - et dorme
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toujours lieu - à de nombreuses recherches. Cependant, elle n'est pas exempte de
critiques que nous allons développer.
2.2.2. Critiques
Les critiques qui peuvent être faites à la Théorie du noyau central sont de
plusieurs ordres : techniques, théoriques et épistémologiques.
Critiques techniques
Le double système, nous l'avons noté, a fait l'objet d'approfondissement
suite à la proposition initiale d'Abric. Aussi Moliner s'est-il attaché à préciser les
fonctions du noyau central d'une part, des éléments périphériques d'autre part,
jusqu'à la proposition de son modèle bidimensionnel {cf. supra) : en rend compte
un article de 1992 publié dans les Cahiers internationaux de psychologie sociale
et dont le titre est Structure de représentation et structure de schèmes. Moliner
confronte et conclut théoriquement à la compatibilité du modèle du noyau central
et à l'approche dite des schèmes cognitifs de base. Dans cette dernière approche.
Télément cognitif (ou mieux le schème) est
décrit comme une séquence d'informations qui vont permettre à
l'individu d'agir dans une situation précise (aspect prescriptif) ou de
décrire cette situation (aspect descriptif). Ainsi, la représentation
sociale peut être à son tour définie comme un ensemble de
prescriptions - les schèmes - dont certains jouent un rôle structurant.
Dès lors, il devient possible de parler de schèmes centraux ou de
schèmes périphériques. (1992, p. 48)
Or, ces schèmes périphériques sont théoriquement considérés comme
conditionnels, c'est-à-dire variant en fonction des contextes : ce qui expliquerait
l'écart parfois noté entre pratique et discours, un même schème périphérique
pouvant prescrire des conduites différentes. Mais il convient de le vérifier.
L'idée est donc de différencier schème centraux et schèmes
périphériques, non par leur contenu mais par leur structure. Se référant au modèle
de Guimelli et Rouquette (1992, op. cit.) sur les Schèmes Cognitifs de Base,
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•  78 •Moliner traduit les choses ainsi : en cas de schèmes d'attribution, « A op B » , si
un élément est un schème périphérique, l'opérateur sera alors conditionnel (op
aura l'attribut « est fréquent », ou « est occasionnel ») ; à l'inverse, si l'élément
est un schème central, alors l'opérateur sera normatif {op correspond à « doit » ou
« est souhaitable »).
À cette fin est menée une expérience reposant sur la représentation du
groupe idéal, où Végalité est un élément central, la communauté d'opinions étant
un élément périphérique (Moliner, 1989, op. cit.) : concrètement, cela se traduit
par le fait qu'il peut y avoir des divergences d'opinion dans un groupe idéal, mais
par contre que la présence d'une hiérarchie est incompatible avec l'existence
même de ce groupe tenu pour idéal. Après présentation d'un groupe idéal aux
sujets de l'expérience, il leur est demandé de choisir entre plusieurs énoncés
possibles ; a) s'il est fréquent ou probable que les membres du groupe partagent
les mêmes opinions, ou s'il est préférable ou souhaitable qu'ils les partagent ;
b) s'il est fréquent ou probable qu'il n'y ait pas de chef parmi les membres du
groupe, ou s'il est préférable ou souhaitable qu'il n'y en ait pas. Moliner obtient
les résultats suivants (tableau 7) :
Tableau 7
Répartition des énoncés en fonction du type d'éléments imposés










Central (absence de chef) 14 20 34
Périphérique (communauté
d'opinion) 26 8 34
40 28 68
Tiré de Moliner, 1992, p. 31.
Où A désigne l'objet de la représentation, B un élément de celle-ci, et op l'opération logique, ici
l'attribution.
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L'hypothèse de conditionnalité des schèmes périphériques et de l'aspect
normatif des schèmes centraux semble vérifiée (valeur du khi-deux de 8,74 avec
p = 1 %) et Moliner conclut :
Venant conforter des résultats antérieurs, ces résultats confirment
selon nous l'hypothèse de conditionnalité des schèmes périphériques
ainsi que l'aspect normatif des schèmes centraux, {op. cit., p. 51)
Cependant ces conclusions sont confrontées à un problème important. En
effet, pour vérifier son hypothèse, Moliner a recours méthodologiquement à celle
d'indépendance des variables, pour mieux la rejeter (hypothèse nulle). De fait, le
calcul du khi-deux a été effectué en référence aux effectifs théoriques suivants
(tableau 8) pour lequel l'on obtient bien ime valeur du khi-deux de 8,74 supérieur
à la limite de 6,64 au seuil 1 % (voire celle de 7,88 au seuil 0,5 %).
Tableau 8
Répartition des énoncés en fonction du type d'éléments imposés et en fonction





Central 20 14 34
Périphérique 20 14 34
40 28 68
Mais ces effectifs théoriques ne répondent qu'en partie à l'hypothèse de
l'auteur. S'ils permettent bien de mettre en évidence l'existence d'un lien entre la
nature des éléments et leurs opérateurs, aux seuils indiqués, ils ne correspondent
pas à la situation théorique où les éléments centraux sont dans l'absolu tous
normatifs et les éléments périphériques tous conditionnels. Plus que le tableau
précédent, le tableau des effectifs théoriques (tableau 9) pourrait^^ être alors le
suivant, correspondant au plus près à l'hypothèse de Moliner :
En effet, le conditionnel est de mise, car il n'existe pas de distribution théorique compatible avec
celles de réponses recueillies par Moliner : seuls 28 éléments sont identifiés comme normatifs
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Tableau 9
Répartition des énoncés en fonction du type d'éléments imposés et du type






Central 0 28 28
Périphérique 40 0 40
40 28 68
Sans doute, de par les limites du test du khi-deux, ne peut-on pas utiliser
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ce test avec des effectifs théoriques nuls ; ceux-ci doivent être supéneurs à 5 .Ce
khi-deux à fin d'ajustement ne peut donc être effectué®\ Mais de manière
descriptive, nous notons qu'au lieu d'être au nombre de 34 les éléments centraux
ne sont moins nombreux à être normatifs (14) que conditiormels (20). Pour les
éléments périphériques, l'écart est moindre par rapport aux attentes de Moliner
(26 conditionnels et 8 normatifs). Au final, existerait-il alors une dissymétrie entre
la nature des éléments et les opérateurs qui leur sont associés ? Conformément à la
Théorie du noyau central, les éléments périphériques seraient bien conditionnels ;
mais les éléments centraux seraient eux tantôt normatifs, tantôt conditionnels :
cela serait en contradiction avec la définition que donne Abric du noyau central
comme déterminant « à la fois la signification et l'organisation de la
représentation » (2003, op. cit., p. 21). Nous y reviendrons plus loin, mais pour en
rester à la dimension technique de la mise en évidence de la structure de la
représentation sociale, nous nous sommes alors interrogé sur la validité de la
recherche princeps de Moliner où il ne s'agissait pas moins que de procéder à la
Validation expérimentale de l'hypothèse du noyau central des représentations
sociales (1989, op. cit.).
alors que dans l'absolu ils devraient être au nombre de 34, effectif correspondant au nombre
d'éléments donnés comme centraux.
Voir discussions chez Howell, 2009, op. cit., p. 151-152.
Nous en proposons toutefois un en annexe I qui respecte les distributions marginales mais avec
un effectif théorique de 1. L'écart entre le tableau des doimées et celui des effectifs théoriques ne
peut être attribué aux fluctuations d'échantillonnage.
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La thématique de cette recherche en est similaire : il convenait, toujours
par la technique de la mise en cause, de voir si l'adjonction de la négation d'un
élément central ou celle d'un élément périphérique faisait renoncer les sujets à
tenir qu'il se fût toujours agi d'un groupe d'amis idéal. Cette recherche est donc la
base de celle que nous venons d'examiner (Moliner, 1992) mais aussi de plusieurs
recherches sur l'analyse de la structure des représentations sociales.
Et il s'avère qu'ici aussi l'usage du khi-deux se limite à tester la
dépendance entre variables^^, et non l'écart entre les données observées et celles





groupe 0% 100 %
idéal"
"ce n'est pas





Toutefois ici aussi les conditions d'utilisation du khi-deux ne sont pas
remplies pour juger de la qualité de l'ajustement. Mais il s'avère que la
distribution testée par Moliner est en fait un résumé de résultats plus précis : en
effet, les sujets participant à l'expérience avaient le choix de leur réponse dans un
continuum allant de « il s'agit d'un groupe d'amis idéal très typique » à [nous le
supposons] « ce n'est absolument pas un groupe idéal » en passant par « il s'agit
d'im groupe d'amis idéal assez peu typique » et « ce n'est pas un groupe d'amis
idéal mais ça y ressemble ». Les résultats précis sont les suivants (tableau 11) :
Moliner teste de fait l'hypothèse d'indépendance - de fait rejetée - entre l'identification du
groupe d'amis comme étant idéal (ou non) et la présence d'im élément contradictoire (central ou
périphérique). U obtient un résultat au khi-deux de 15,65, significatif au seuil 1 % (détails en
annexe J).
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Tableau 11
Résultats détaillés de l'expérience de Moliner
présence divergence
ressemblance
-H- 1 6 15
-I-- 2 G 7
-+ 3 15 8







Tiré de Moliner, 1989, p. 762.
Tester le modèle élément central / normatif versus élément
périphérique / conditionnel achoppe ici aussi sur la présence d'effectifs théoriques
trop faibles pour recourir au test du khi-deux : Moliner a eu raison de regrouper
les modalités entre elles. Mais en procédant à d'autres formes de regroupement
que celle effectuée par l'auteur, nous en trouvons un résultat conforme à ses
conclusions (annexe J, tableaux 45) et un autre qui ne l'est pas (annexe J, tableaux
46). En d'autres termes, là aussi, la conclusion se fonde-t-elle bien sur les données
ou sur la réorganisation technique de celles-ci (ce qui constituerait un biais) ?
À notre connaissance, ce n'est pas avant 2002 que cette utilisation
inadéquate du khi-deux a été signalée (Moliner, Rateau et Cohen-Scali 2002,
p. 137) et remplacée par l'utilisation du Kolmogorov-Smimov comme test de
comparaison de distributions ordonnées^^^''. Le résultat de celui-ci va
effectivement dans le sens de Moliner, mais Ton pourrait le contester a) en
invoquant un résultat inverse si deux sujets changeaient légèrement d'appréciation
(optaient pour le gradient 2 plutôt que pour celui de 3), ou b) en signalant que le
recours au test de Cramér-Von Mises n'aboutit pas à la même conclusion (cf.
oc
annexe J, tableau 47) .
Au sens strict le test de comparaison de deux distributions ordinales a été élaboré par Smimov et
ce n'est qu'ensuite qu'il a été adapté pour comparer une distribution ordinale à ime distribution
théorique : son appellation est alors celle de « test de Kolmogorov-Smimov ». C'est donc à un test
dit de Smimov que les auteurs ont procédé.
Une autre possibilité aurait été de compléter le khi-deux effectué par Moliner par une analyse
des résidus standardisés.
Voir Conover, W. J. (1980). Practical Nonparametric Statistics (2° éd.). New York : John Wiley
et Sons ; p. 369-373 pour le test de Smimov ; p. 373-376 pour le test de Cramér-von Mises.
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D'autres critiques ont été apportées à cette expérience princeps de
Moliner (Bataille et Mias, 2003 ; Quiamzade, 2003 ; Rateau, 1995). D ne s'agit
pas ici de les exposer mais de souligner, en se limitant à la dimension technique
de l'analyse des résultats, qu'une hypothèse fondatrice censée être validée et
valider la Théorie du noyau central donne au mieux lieu à discussions, au pire à sa
réfutation.
Critiques méthodologiques
L'exploitation statistique des résultats des expériences menées par
Moliner pose donc problème mais il nous semble que le dispositif lui-même
mérite d'être interrogé.
Tentons le test suivant ; vous êtes jeime étudiant et vous participez à une
expérience sur les représentations sociales ; le texte suivant vous est présenté :
« Pierre, Olivier, Jean-Jacques, François et Marc forment im groupe très uni et
lorsqu'ils se rencontrent, ils dorment l'impression d'être satisfaits d'être ensemble.
Ils sont d'ailleurs très sympathiques et chacun d'eux s'épanouit pleinement au
contact des quatre autres. En les voyant, on ne peut s'empêcher de penser qu'ils
forment là un groupe formidable ». L'expérimentateur vous sollicite pour savoir
si, d'après vous, il y a un chef dans ce groupe et si les membres du groupe ont des
opinions commîmes. Vous pouvez répondre que la présence d'un chef n'est guère
compatible avec un tel groupe d'amis et que des divergences d'opinions le sont
aussi mais dans une moindre mesure.
Maintenant, imaginez que cette expérience vous rappelle que vous avez
justement le projet de partir en vacances avec quatre amis. Pierre envisage une
randonnée en VTT, Olivier songe à une descente de l'Eyre en kayak, Jean-Jacques
et vous-même pensez à une semaine de farniente à la plage et Marc n'a pas d'idée
précise. Donc plusieurs idées, dont certaines a priori peu compatibles : repos ou
vacances sportives. Si un désaccord s'installe, cela devient une divergence
d'opinions, les amis ne partiront pas ensemble en vacances : mais s'agit-il alors
d'amis ? L'amitié n'est-elle pas justement de privilégier autrui quitte à renoncer à
son avis personnel ? Il y a ici deux dimensions, celle de l'individu et celle du
groupe : si Pierre maintient son projet envers et contre tous, il est probable - mais
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non certain - qu'il ne passe pas les vacances avec les autres (quitte à se consoler
en se disant que « ce n'était pas de vrais amis »). Vous nous diriez ce scénario est
extrême^^ et quand bien même vous nous concéderiez cette critique, sa portée sera
faible : comme le note Moliner, la communauté d'opinion est un élément
périphérique, c'est-à-dire que des divergences d'opinions sont possibles même
dans un groupe d'amis. Sans doute, mais ce que nous voulions ici souligner est
que la divergence d'opinions n'a pas la même importance selon qu'elle soit
annulée ou atténuée, ou qu'elle perdure. Est un groupe d'amis le groupe qui peut
faire en sorte que le groupe continue à exister face à des divergences d'opinions
pour peu que celles-ci ne le fassent pas éclater. Outre la tautologie, nous avançons
donc que la communauté d'opinions est un élément central, contrairement à ce
qu'avance Moliner.
Qu'en est-il alors de Végalité, élément conçu lui comme central par
Moliner tel que soit « exclut la possibilité que ce groupe soit hiérarchisé » (1992,
op. cit., p. 760). Poursuivons notre scénario : la descente de l'Eyre en kayak a été
retenue. À Olivier, de par son expérience, est dévolu le soin de préparer le
matériel et les étapes du périple ; Pierre et vous-même vous occuperez des vivres,
vous donnant ainsi l'opportunité de mettre en évidence vos talents culinaires. Il y
a donc un partage des tâches et des responsabilités, mais peut-on parler de chef
(ou d'absence de chef) ? Tout dépend comment les décisions ont été prises, nous
diriez-vous. Si im seul régente l'ensemble et donne des ordres aux autres, soit : il
ne s'agit pas d'une groupe d'amis (quitte à passer sous silence le cas de la
personnalité charismatique). Mais ne peut-on pas considérer comme chef Olivier
puisque de ses décisions dépend le déroulé du voyage, dans la mesure où les
quatre autres membres du groupe vont suivre l'itinéraire et ses étapes ? Comme
chefs, Pierre et vous-même qui déterminez ce que le groupe va manger (et ne pas
manger) et auxquels il faudra bien se soumettre ? En d'autres termes, nous venons
de proposer un groupe idéal d'amis composé de chefs ; mais comme le pouvoir
est réparti, cela n'est probablement pas ressenti comme une hiérarchie (qui
^ Dans cette perspective, nous vom invitons à voir ou à vous remémorer le film de Canet Les
petits mouchoirs (2010).
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vaudrait pour tous les aspects) : le groupe est vécu comme égalitaire, même si des
différences existent mais réparties également entre tous. En d'autres termes, nous
suggérons que la présence de chef puisse être un élément périphérique de la
représentation sociale du groupe d'amis idéal. Mais dès lors comment concilier
cela avec V égalité comme élément central ? A moins de considérer que,
contrairement à ce qu'avance Moliner, la hiérarchie ne soit pas l'inverse de
l'égalité, ou que la logique du sujet enquêté ne soit pas celle du chercheur. À
raison, vous nous ferez la remarque que tout cela est un peu tordu et vous nous
soupçonnerez de prendre systématiquement le contre-pied des axiomes de
Moliner : vous avez peut-être là aussi raison et ainsi aurions-nous fait partie des
sujets des expériences de Moliner à avoir doimé des réponses non conformes aux
hypothèses de ce chercheur. Vous nous feriez remarquer ensuite que si tous les
sujets de l'expérience se mettaient à réfléchir comme nous l'avons fait, à imaginer
des situations réelles mais particulières, à réfléchir au devenir de divergences
d'opinions et à en envisager les issues possibles quant au devenir du groupe, et
bien, l'expérimentation risquerait de prendre plus de temps que cela ne serait
possible^^. C'est ce que nous voulions démontrer : peu importe que nos
élucubrations soient cohérentes et pertinentes, elles existent (tout comme les
réponses conformes recueillies par Moliner), mais elles pourraient difficilement
être faites dans le cadre d'une expérience. En d'autres termes, le dispositif
expérimental est à concevoir comme un contexte particulier.
Qu'est-ce à dire ? La situation expérimentale a pour but de vérifier des
hypothèses en manipulant des variables, telles que les variations des unes
(indépendantes) entraînent celles des autres (dépendantes). L'hypothèse sera dite
validée dans la mesure où les modifications attendues sont conformes aux
variations observées. Mais, au sens strict, en prolongeant l'exigence poppérienne
Plus probablement nous serions-nous conformé, en tant qu'étudiant, au dessein de
l'expérimentateur, à savoir un comportement cohérent et ordinaire (bref, celui que l'on peut
attendre d'un étudiant participant à une expérience), mais, au sortir de l'expérimentation, nous
n'en aurions pas moins pensé à la simplification de nos réponses et aux exceptions possibles.
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de réfutabilité^®, une hypothèse n'est jamais vérifiée, ou plus exactement elle ne le
sera que quand toutes les autres explications possibles se seront avérées fausses :
alors l'hypothèse qui reste sera déclarée vraie^^. Cet idéal est loin d'être atteint
(est-il d'ailleurs atteignable ?). En conséquence, ce que le chercheur peut avancer
est la compatibilité des faits observés avec les résultats attendus de son
hypothèse ; au mieux, dans ce cas de corroboration, l'hypothèse est-elle acceptée
comme provisoirement vraie et le chercheur peut se dispenser d'éliminer les
hypothèses alternatives au regard de la rigueur de sa démarche d'administration
de la preuve. Mais même en ce cas, logiquement, on ne peut exclure que des
mêmes faits peuvent être jugés compatibles avec des hypothèses différentes : les
conclusions sont donc de l'ordre de l'interprétation.
En ce qui concerne la théorie des représentations sociales, il revient sans
doute à Farr (2011/1984) d'avoir montré que l'expérimentation dans son
ensemble (de ses principes à son organisation matérielle) est déterminée par la
représentation sociale que les chercheurs se font d'eux-mêmes et de leurs activités
de recherche ; notamment, Farr souligne que « l'expérimentateur, en décrivant "le
monde comme il l'observe" risque ne pas suffisamment prendre en compte son
propre rôle en tant qu'observateur et l'effet qu'il peut avoir sur le monde qu'il
observe » (p. 137, trad.). Ainsi, citant les expériences menées par l'École d'Aix,
Farr présente bien leur dessein : par le moyen d'instructions, il s'agit de présenter
des « représentations » à l'esprit des individus dont les comportements alors sont
observés et ce afin d'identifier les représentations individuelles ; mais, ce faisant,
note Farr, ils oublient que l'identification de ces représentations est bien ici
sociale, ne serait-ce que par la communication collective des consignes. Ou, dit
autrement ; « the expérimenter, by means of bis instructions, introduces the
représentations into the minds of the individuals whose behaviour he then
Le terme de falsifiabilité est plus couramment utilisé, à tort à notre avis. En effet, falsifier en
français traduit mal nous semble-t-il la pensée de Popper : ce mot, dans le langage courant, laisse
entendre que l'on puisse rendre faux par exemple des résultats, comme l'on falsifierait un
passeport. En fait, Popper insiste sur la possibilité de vérification des assertions, la faculté qu'a
une conjecture d'être réfutée : « one can sum up ail this by saying that the criterion of the scientific
status ofa theory is its falsifiability, or refutability, or testability » (Popper, 1976/1963, p. 37).
« Il n'y pas de doute (...). Parce qu'il n'y a pas d'autre solution » (Vargas, 2010, p. 221).
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observes » {Ibid., p. 143). Bref, comme le formule Jovchelovitch, « the lab is
itself an environment open for analysis as a field of représentations »'" (2011,
para. 12.4).
Ainsi Farr et à sa suite Jovchelovitch mettent-ils l'accent sur l'influence
des expérimentateurs sur les sujets, induisant chez ceux-ci des réponses
correspondant à leurs attentes. Il en ressort que les représentations sociales ainsi
identifiées correspondent au contexte qui les produit^'^^. Il s'en déduit qu'une
représentation sociale est activée par le contexte, la situation où elle est
convoquée ; que ce constat ne peut être qualifié d'artefact ; mieux, qu'un individu,
en fonction des différents contextes dans lequel il se trouve, pourra invoquer des
représentations sociales différentes^^.
De manière plus fondamentale, le lecteur peut noter que nous passons
d'une critique de méthode à une remise en question de la Théorie du noyau central
en elle-même. Mais au préalable, pour illustrer ou éclairer les propos qui
précèdent, nous vous proposons un passage de L'erreur de la machine, aventure
du Père Brown, personnage de Chesterton, analogue au Dupin de Poe ou du
Rouletabille de Leroux. Nous trouvons le Père Brown dubitatif quant à l'efficacité
d'un appareil censé servir de détecteur de mensonges. Son interlocuteur, Usher,
relate comment cet instrument a pleinement donné satisfaction lors de
l'interrogation d'une personne soupçonnée de meurtre. Voici l'échange :
Les italiques sont de l'auteure.
" Ce qui ne veut nullement dire que l'expérimentation est à rejeter comme méthode
d'identification des représentations sociales ; nullement, mais il convient d'en souligner la
relativité contextuelle.
En didactique, Chevallard {op. cit., 1987) émet des réserves sur la simplicité supposée de
l'identification des conceptions qu'ont les élèves des notions abordées en classe (la géométrie, im
point, la guerre 14-18, les mathématiques, ...). D'une part, les chercheurs omettent le fait que les
énoncés qu'ils recueillent sont spécifiques à la situation de recueil (« dans ce type de situation-ci et
non dans celui-là ») et, d'autre part, qu'ils tendent à regrouper les différentes réponses obtenues
« dans le cadre d'une "représentation artificielle" (au sens de Le Ny) qui recompose arbitrairement
ce qui ne s'articule véritablement que dans la pratique de l'individu - c'est-à-dire en situation »
CQFD : nous ne saurions préjuger de nos réponses si nous avions participé aux expériences de
Moliner, mais nos élucubrations précédentes sur le groupe d'amis idéal montrent, nous l'espérons,
qu'un autre contexte, celui de l'examen critique qu'amène la rédaction d'tme thèse, peut produire
une autre représentation sociale du groupe d'amis.
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— Aucune machine ne peut mentir, dit le Père Brown, ni dire la vérité
d'ailleurs.
— C'est pourtant ce qu'elle a fait cette fois-ci [et Usher de décrire
comment le suspect s'est agité à l'énoncé d'un mot relatif à
l'assassinat]
— Vous oubliez toujours, observa son compagnon, que la machine à
laquelle on peut se fier est toujours mise en marche par une machine à
laquelle on ne peut pas se fier [à savoir l'Homme]... Vous dites que
vous avez observé son attitude [celle du suspect], mais comment
savez-vous que vous l'avez bien observée ? Vous dites que la suite
des mots doit sembler naturelle, mais comment savez-vous si vous
avez donné l'impression qu'elle était naturelle ? Comment savez-vous
s'il n'a pas observé votre attitude ? Qui vous prouve que vous n'étiez
pas terriblement agité ? Vous n'aviez pas de machine au poignet.
(1985, p.101-102)
Le risque pour le chercheur est ainsi « de ne voir midi qu'à sa porte » et
d'inviter les sujets à régler leur montre sur la sienne. Ce qui peut être encore
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Figure 5 : effet de l'observation sur le phénomène étudié
Tirée de Moore et Nowlan (2006, p. 33)
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Critiques théoriques
Si la validation expérimentale de la Théorie du noyau central pose
problème, sa cohérence peut être aussi interrogée. En effet, l'organisation en
double système (un système central stable, un système périphérique mouvant et
varié) risque d'être confrontée à l'impasse de la tautologie, du raisonnement
circulaire, bref d'introduire im rapport de causalité là où il n'y a que description :
« un élément est stable, il est central » risque de devenir « un élément est stable
parce que central » ; « un élément peu fréquent est périphérique » versus « un
élément est peu fréquent parce que périphérique ». La technique de la « mise en
cause » proposée par Moliner (1989, 1994) permet, nous l'avons vu, d'éviter cet
écueil : dans cette technique, il s'agit de demander aux sujets de se prononcer sur
l'aspect non-négociable de Télément présenté : « un groupe d'amis sans égalité
des membres est-il bien un groupe d'amis ? », « une entreprise qui n'a pas de
hiérarchie est-elle toujours une entreprise ? », etc.
Quand bien même un élément serait-il identifié comme central, un
nouveau problème se pose, celui de la cohérence du noyau central. La lecture de
l'ouvrage princeps de Moscovici ne manque pas en effet d'interpeller. Cet auteur
a identifié chez les personnes interrogées quatre termes qui sont les plus
fréquemment cités comme caractérisant la psychanalyse : complexe, refoulement,
inconscient (ou subconscient), libido (1961, p. 153 ; 2004, p. 116)^"^. Moscovici
souligne la situation paradoxale de la notion de libido : à la fois exclue - bien que
principe explicatif de la psychanalyse -, et tenue pour emblème de cette théorie
(voir 2004, p. 288) ; l'occultation de ce terme selon Moscovici permet de rendre la
psychanalyse ainsi désexualisée socialement acceptable (p. 118). Il est intéressant
de noter deux choses chez Moscovici : la base fragile de son assertion et le
maintien constant de son interprétation.
Nous mentionnons ici la pagination dans l'édition originale et dans l'édition la plus récente.
Pourquoi ? Si De Rosa (2011) avait déjà pointé des différences entre l'édition de 1961 et celle de
1976, nous notons quant à nous ce qui semble être des différences de fond entre la première et la
dernière. Toutefois, il ne s'agit pas pour nous de faire ici l'exégèse des différentes versions de
l'ouvrage de Moscovici ; le lecteur pourra s'en convaincre en comparant les pages mentionnées.
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Dès la première édition de La Psychanalyse, son image et son public, la
préface de Lagache critique la vision qu'a Moscovici de la psychanalyse (p. 10 et
sqq.) : Lagache confirme la prévalence accordée à la libido dans la théorie
fi-eudienne mais note que cette prévalence est circonscrite aux débuts de la
psychanalyse : après la seconde guerre mondiale, en France, l'intérêt de la
psychanalyse s'est portée sur les relations d'objet ; or cette période coïncide avec
celle pendant laquelle Moscovici a mené son enquête (elle s'est déroulée entre
1951 et 1955) : donc, la représentation sociale identifiée chez les sujets est plus
conforme à l'image véhiculée de la psychanalyse alors, qu'au pansexualisme
initial auquel semble se référer Moscovici. De plus, peut-on parler vraiment
à''occultation quand le terme de libido est le quatrième cité lorsque les sujets sont
interrogés quant aux « mots psychanalytiques » qu'ils connaissent, et le deuxième
reconnu quand ime liste de ces mots leur est proposée ? Cet écart de rang
exprime-t-il vraiment une « opposition à ce qui est le symbole de la sexualité dans
la théorie psychanalytique » (2004, p. 239) ? Plus convaincants sont les 1 %
seulement des sujets qui évoquent la libido dans leur définition de la psychanalyse
{Ibid., p. 118). Il nous semble que Moscovici maintient son occultation du terme
de libido car il s'agit d'un trait capital pour sa théorie : « nous tenons là un des
aspects essentiels, à notre avis, de la transformation d'une théorie scientifique en
système de représentations : le noyau central, dynamique, autour duquel la théorie
se structure, se trouve éliminé du fait de sa contradiction avec les normes du
groupe. Mais sa représentation devient le symbole de ce qui correspond, dans
l'esprit de ce même groupe, au noyau éliminé » (1961, p. 224-225). Nous avons
dès lors, contrairement à la cohérence prônée par Abric pour le noyau central, un
clivage dans la représentation sociale de la psychanalyse :
Tout se passe comme si nous étions en présence d'une psychanalyse-
ensemble de relations, dans le cadre de laquelle on peut comprendre la
personne, le comportement, et d'une psychanalyse-emblème dont la
portée dépend des normes collectives. (2004, p. 121)
Si est remise en cause l'homogénéité que prête Abric au noyau central,
qu'en est-il de sa fonction ? Pour Abric {cf. supra Le noyau central, p. 92 et sqq.),
elle est double : générer la signification de la représentation, déterminer
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l'organisation de cette dernière. Cette façon de voir est mise à mal par le terme de
complexe ; « toute la représentation sociale de la psychanalyse se trouve comme
concentrée dans cette notion et lui est assimilée », écrit Moscovici (2004, p. 240-
241) ; complexe apparaît ainsi comme le supra-concept (2004, p. 241), le proto
concept (1961, p. 155). Et pourtant, ce mot-matrice (Ibid., p. 159) est difficile à
définir : « aucune des personnes interrogées, rapporte Moscovici, n'a su nous dire
ce qu'elle entendait par le mot complexe » (2004, p. 241)'^. Ainsi, à la suite de
Bataille (2000, 2002), nous notons ce paradoxe que cet élément central qui est
censé selon Abric générer des significations tend lui-même à en être dénué. De
manière plus étayée, Moliner et Martos (2005a, 20056), lors d'une série
d'expériences, ont amené des sujets à se prononcer sur le sens d'un élément
central, présenté seul ou précédé d'un autre élément central ou encore précédé
d'un élément périphérique. Ils ont constaté que le sens des éléments périphériques
n'est jamais affecté par le mode de présentation, tandis que celui des éléments
centraux est quant à lui instable. Ces résultats amènent donc, concluent-ils, à
s'interroger sur la fonction génératrice de sens des éléments centraux : « comment
concevoir, en effet, que des éléments centraux, dont la signification semble
instable, puissent générer le sens des autres éléments d'une RS [représentation
sociale] » (2005a, p. 3.10).
La question de la validité de la Théorie du noyau central se pose donc.
Aussi s'avère-t-il opportun de rappeler ici une recherche qui confi-onte cette
théorie avec une autre approche^^ qui, à l'inverse, considère la représentation
sociale comme le fioiit de « prises de position individuelles », ces demières
dépendant de principes organisateurs essentiellement sociaux et se traduisent
notamment dans la variabilité des opinions. La publication d'ime recherche
empirique portant sur la représentation de l'intelligence de deux chercheuses
italiennes^^ ayant opté opérationnellement pour l'approche genevoise fournit en
La version originale de 1961 est plus catégorique encore et fait précéder cette phrase d'un
« malgré les efforts que nous avons déployés » (p. 154).
L'école de Genève sous la direction de Doise.
" Molinari, L. et Emiliani, F. (1993). Structure and functions of social représentations; théories of
development, images of child and pupil. Papers on Social Représentations, 2(2), 95-106 et
Des chiffres et des êtres - La théorie des représentations sociales 113
effet roccasion à Flament d'aborder non plus théoriquement mais
expérimentalement ce différend, dans Liberté d'opinion et limite normative dans
une représentation sociale: le développement de l'intelligence (1999, op. cit.).
Partant d'une remarque de Durkheim^®, Flament envisage, entre une liberté dans
les prises de décisions individuelles et une norme intransgressible, une zone floue
où des « petites » transgressions pourraient se produire et être tolérables. Dès lors,
l'auteur envisage qu'«une représentation sociale puisse comporter : -im certain
nombre d'opinions variées, plus ou moins fortement organisées ; - un petit
nombre d'éléments normatifs, dont la reconnaissance est consensuelle ; - et, ici et
là, des transgressions mineures, tolérables parce qu'interprétables dans le système
lui-même, le processus... » (p. 202). Bref, pour ce partisan de la Théorie du noyau
central, il s'agit d'identifier la limite normative restreignant la liberté d'opinion.
À cette fin et s'inspirant d'une recherche princeps^^ et antérieure aux
travaux italiens, une expérimentation est menée auprès de 100 étudiants aixois
avec passation individuelle d'un questionnaire portant sur l'origine de
l'intelligence. Ce dernier comporte trois items susceptibles de faire apparaître du
consensus : «tout acquis», «tout inné», «épigenèse», plus im item d'opinion sur la
possibilité qu'il existe d'autres opinions. Le choix de l'item est doublé par ime
mesure du degré d'accord. De la passation du questionnaire ressort que, non
seulement l'hypothèse d'un consensus (autour de l'épigénétisme) est vérifiée à au
moins 90 % mais que l'appariement des résultats montre la constance du choix
chez l'étudiant pour 78 % des sujets. Quant aux 22 autres, leurs réponses ne
diffèrent de l'item choisi que par une seule réponse : Flament identifie là un
mécanisme compensateur, donnant à la divergence dans les réponses un statut de
« petite » transgression. Flament va plus loin dans son analyse (cf. annexe K pour
Molinari, L. et Emiliani, F. (1996). More on the structure of social représentations: central core
and social. Papers on Social Représentations, 5(1), 41-50.
« Il n'est pas de conformisme social qui ne comporte toute une gamme de nuances individuelles.
Il n'en reste pas moins que le champ des variations permises est limité; ... tôt ou tard, on
rencontre une limite qui ne peut être franchie » dans Durkheim, É. (1903). Préface à la 2° édition,
p. xxn dans Les règles de la méthode sociologique. Paris : PUF (22° éd., 1982).
Mugny, G. et Carugati, F. (1985). L'intelligence au pluriel : les représentations sociales de
l'intelligence et de son développement. Gousset : Delval.
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un résumé exhaustif) mais note que l'équipe de Genève a fait passer le même
questionnaire auprès de ses propres étudiants et qu'une plus forte variabilité
apparaît dans les résultats suisses. Flament attribue cet écart à l'absence de
recours à des outils statistiques commims et conclut que « l'analyse de cette
différence permettrait sans doute d'approfondir notre approche des représentations
sociales en termes de limites normatives (p. 206).
Sans entrer ici dans les détails de la critique de la recherche de
Flament'"", il en ressort que nous sommes bien embarrassé à admettre la
prévalence du consensus ou celle de la « prise de décision individuelle » dans la
représentation sociale. Tout se passe comme si les deux Écoles parlaient de la
même chose mais à partir d'un point de vue différent ; la mêmeté pour Flament, la
différence pour Doise. Mais choisir entre ces deux approches nous paraît
épistémologiquement indécidable : par comparaison, cela équivaudrait à devoir
choisir entre V anthropologie qui étudie les invariants humains, et V histoire, au
motif que cette dernière discipline s'intéresse à V évolution de l'humanité. C'est
vers cette dimension épistémologique de la Théorie du noyau central que nous
allons maintenant nous tourner.
Critiques épistémologiques
La Théorie du noyau central se centre sur l'objet de la représentation
sociale et sa structure. En cela, cette approche insiste sur le processus
d'objectivation que Moscovici a étudié au sujet de la psychanalyse (voir
notamment les pages 107-108, 2004, op. cit.). Mais la Théorie du noyau central
nous semble négliger un autre processus, à savoir celui d'ancrage, qui intègre
l'objet dans le social'"'. Moscovici avait émis quelque réserve quant à
l'orientation cognitiviste de l'École d'Aix : « il est erroné de dire que les
représentations sociales sont des représentations cognitives » (1986, p. 73 ; voir
aussi 1988, p. 225 et sqq.). Abric y a répondu en précisant qu'il les concevait
comme étant aussi sociales :
Le lecteur pourra en prendre connaissance en fin de l'annexe K.
"" « Au cours de son apprivoisement, l'objet est associé à des formes connues et reconsidéré à
travers elles », Moscovici, 2004, p. 171.
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La mise en œuvre [des] processus cognitifs est directement déterminée
par les conditions sociales dans lesquelles s'élabore, ou se transmet,
une représentation. (2003/19946, p. 14)
Mais cela n'est qu'un aspect de la dimension sociale de la représentation.
Il en est un autre que Moscovici notait dans la coexistence d'« un système de
relations opératoires et [d'] un métasystème de relations de contrôle, de validation
et de maintien de la cohérence » (2004, p. 255 ; voir également p. 283 et sqq.). Ce
que développe Doise :
C'est l'analyse des régulations effectuées par le métasystème social
dans le système cognitif qui constitue l'étude proprement dite des
représentations sociales, pour autant que leurs liens avec des positions
spécifiques dans un ensemble de rapports sociaux soient explicités.
Selon ces positions, les principes organisateurs du métasystème
varient ; ils peuvent, par exemple, exiger une application rigoureuse
de principes logiques lors d'un travail scientifique, ou viser surtout
une défense de la cohésion du groupe lors d'un conflit avec un autre
groupe. (Doise, Clémence et Lorenzi-Cioldi, 1992, p. 13)
Nous nous permettons dès lors une interprétation sur la Théorie du noyau
central : le primat accordé au consensus (même si celui-ci n'équivaut pas à
l'uniformité), renvoie à l'idée d'une forme idéale, au regard de laquelle les
éléments périphériques seraient en quelque sorte des parasites qui, à défaut d'être
éliminés, seraient tolérés à la marge ou plus subtilement, intégrés dans leurs
rapports au noyau central. Tout se passerait comme s'il s'agissait pour ce courant
d'assimiler la théorie des représentations sociales à la psychologie cognitive.
C'est pour notre part Flament et Rouquette (2003, op. cit.) qui expriment le mieux
cela'"^
On cherche des propriétés d'ensemble parce que la théorie des RS
[représentations sociales] est une théorie des collectifs. La plupart des
théories psychologiques n'ont pas ce caractère ; ce sont des théories
de l'universel, qui sont obligées de postuler et de gérer l'existence
d'un « bruit », quitte à filtrer ce dernier, pour tenter de mettre en
évidence chez l'individu singulier ce qu'elles attendent plus ou moins
102 Et ce de manière paradoxale, car ces auteurs relèvent de l'École d'Alx. Mais il est vrai que leur
critique ne s'adresse pas à la Théorie du noyau central. Cordonniers mal chaussés ?
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pour tous. Au contraire, c'est par nature, et non par limitation ou
incertitude techniques, que les RS ne sont pas suffisamment
décelables au niveau de la personne (même si, bien entendu, elles se
manifestent nécessairement à ce niveau) ; et en un certain sens, le
« bruit » qui les accompagne, l'oscillation de leurs manifestations si
l'on préfère, en fait partie de plein droit théorique ; il constitue lui
aussi un phénomène significatif dont il faut rendre compte ou, si l'on
aime mieux, dont il faut rendre raison. Et cette raison, précisément, est
pour l'essentiel collective, (p. 101)
Ce primat de l'individu universel n'exclut pas une dimension sociale,
mais celle-ci est plus conçue comme une source d'informations, un cadre normatif
aux pensées des personnes. 11 s'agit plus de constructivisme que de
socioconstructivisme^"^, ou pour le dire autrement, les représentations sociales
semblent s'apparenter à des représentations cognitives individuelles « projetées »
sur une collectivité. Cela n'est pas sans conséquences Ainsi, par exemple et
pour rappel, le recours aux dispositifs expérimentaux : non qu'ils soient
condamnables en eux-mêmes (au contraire) mais ils minorent par l'unique analyse
du discours la dimension in situ et opératoire des représentations sociales ; de
surcroît, ces dispositifs expérimentaux favorisent, par le contrôle de la situation,
les interprétations des chercheurs au détriment de celles des sujets, au risque que
les représentations sociales étudiées ne soient que les représentations cognitives
des chercheurs ; enfin, les situations expérimentales n'ont pas à faire à des
processus mais à des produits du fait de leur immédiateté (le temps hic et nunc de
l'expérience) ; or, comme les représentations sociales se dévoilent dans la
relation, voire sont activées par celles-ci (effet de contexte), celles des sujets (ne)
sont alors circonscrites (qu')à la relation avec les chercheurs et ce qu'ils
représentent. Ce que notait déjà Herzlich en 1972 (p. 317) et ce que condamnait
Farr {op. cit., supra p. 104 et sqq.), nous l'avons vu.
Nous proposons le distinguo suivant : - « contructivisme » : l'attention est portée au
fonctionnement cognitif de l'individu (par exemple, les stades du développement intellectuel chez
Piaget (ou tout du moins en ayant une lecture partielle de cet auteur, cf. Doise, 1989 ou Xypas,
Piaget et l'éducation, 1997) ; - « socioconstructiormisme » : ce fonctiormement est influencé par
la présence d'autrui en tant que circonstance ; - sociocontructivisme : le fonctiormement dépend
d'autrui comme condition.
Certaines sont anecdotiques : ainsi, Abric (2003/19946) après avoir démontré qu'il convenait
d'abandonner la « coupure objet-sujet » (p. 12), fait référence directement au « sujet » (p. 17 et 21)
et à r« objet » (p. 19 et sq.).
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En résumé, il appert que la différence de niveaux d'analyse doit être
explicitée. La Théorie du noyau central s'intéresse plus aux processus et structures
cognitives individuels. Or, à la suite de Moscovici (1961), les représentations
sociales s'inscrivent simultanément dans trois dimensions, dans la société, dans
les groupes, dans l'expression individuelle : ce sont d'ailleurs les têtes de chapitre
de la présentation théorique des représentations sociales que font Moliner et al.
(2002, op. cit.). Flament et Rouquette (2003, op. cit., p. 11-12) ne disent pas autre
chose quand ils retierment trois définitions - « non exclusives » - de la
représentation sociale comme a) « façon de voir un aspect du monde »,
b) « ensemble de connaissances, d'attitudes et croyances concernant un "objet
dormé" », c) « ensemble d'éléments cognitifs liés par des relations ». Nous avons
volontairement pris des citations d'auteurs engagés dans l'École aixoise pour
signaler qu'ils ne méconnaissent pas les différentes dimensions d'une
représentation sociale, mais force est de reconnaître qu'ils privilégient la
dimension individuelle (ainsi les italiques dans la citation ci-dessus ne sont pas de
notre fait). Nous aurions pu prendre d'autres auteurs qui hiérarchisent ces
dimensions, tel Elejabarrieta (dans Deschamps et Beauvois, 1996) :
Les représentations sociales ne relèvent pas d'une psychologie de la
cognition individuelle en tant qu'elle est susceptible de porter sur la
vie sociale, mais, plutôt, d'une théorie dans laquelle l'activité
psychologique est elle-même située dans la vie sociale, (p. 140)
Ceci rejoint De Rosa (2006, p. 178) quand elle remarque que selon les
principes du courant de la cognition sociale, les contenus peuvent varier mais non
les structures cognitives, au contraire de ce que prétend la théorie des
représentations sociales. En effet, deux idées essentielles, nous les avons vues,
sont à l'œuvre dans la Théorie du noyau central : l'idée d'éléments qui constituent
le contenu de la représentation sociale et celle de structure qui organise la
représentation. Mais comment maintenir cette approche quand les éléments n'ont
pas les fonctions escomptées (éléments centraux versus éléments périphériques) et
quand un même individu peut recourir tantôt à rme représentation sociale tantôt à
une autre différente (cf. infra p. 154) ?
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Anticipons sur un point que nous aborderons plus loin : avec la Théorie
du noyau central, nous sommes en présence d'une représentation sociale de ce
qu'est une représentation sociale : nous avons un groupe constitué de chercheurs,
l'École aixoise ; une approche centrée sur le paradigme de l'individu
(« idéologie ») ; un thêma (prévalence du Même sur le Différent) ; un ancrage
dans la psychologie cognitive ; un champ représentationnel constitué (courant de
la cognition sociale) ; un ensemble de cormaissances et de pratiques cohérentes et
partagées.
Cela permet aussi de comprendre l'expansion de ce courant de recherche.
Trois raisons, concomitantes, nous paraissent en effet expliquer la prépondérance
de la Théorie du noyau central dans l'étude des représentations sociales : a) son
pouvoir métaphorique, b) sa diffusion, c) la méthodologie qu'elle promeut ; de
fait, au vu des mémoires de Master que nous avons eu l'opportunité d'encadrer,
les étudiants nous ont à l'occasion préciser comment ils s'étaient appropriée cette
théorie : l'un en comparant la structure de la représentation sociale avec celle de la
cellule en biologie, l'autre en notant les éléments communs entre son
fonctionnement et celui du Moi comme pare-excitations dans la théorie
freudierme. Avec le vol d'étoumeaux, nous avons proposé une autre métaphore en
ouverture du présent chapitre. C'est dire que la notion de noyau autorise rm
ancrage aisé et multiple. Mais encore faut-il, outre les conseils bibliographiques
du directeur de mémoire, avoir accès aux écrits (livres, articles) relatifs à la
théorie des représentations sociales : et ici, il faut recormaître que les partisans de
la Théorie du noyau central ont pignon sur rue'°^ : à lire par exemple la Revue
internationale de psychologie sociale ressort la prédominance de cette approche :
Abric, Moliner sont autant cités que Moscovici et plus que Doise. Enfin, il faut
reconnaître que la Théorie du noyau central, par son recours fréquent au parangon
L'on pourrait même aller plus loin, sous réserve de vérifications plus approfondies ; quand les
chercheurs engagés dans la Théorie du noyau central émettent des réserves sur celle-ci, c'est par
l'intermédiaire de livres ou de revues à moindre visibilité pour le lecteur français : ainsi les
publications québécoises sous la direction de Gamier ou le maintenant anglophone Papers on
Social Représentation. Il serait alors amusant de considérer au niveau sociétal que ces publications
sont à la « doctrine » ce que les schèmes étranges sont au noyau central.
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de la démarche scientifique qu'est l'approche expérimentale et par les méthodes
qu'elle propose et a initiées, offre une opérationnalité que réclame le chercheur
novice ou expérimenté.
Pour conclure, avec la Théorie du noyau central, nous sommes en
présence d'un courant tout d'abord prédominant en France pour l'étude des
représentations sociales, ensuite qui valorise la dimension cognitive de celles-ci.
Si Bonardi et Roussiau (2001, p. 149) semblaient déjà réduire la portée de la
Théorie du noyau central à sa visée descriptive, ce seront Lahlou et Abric qui, tout
en confirmant cette visée, écarteront toute prétention à la concevoir comme une
théorie ontologique des représentations sociales (2011)
S'il existe donc une validité limitée à la Théorie du noyau central, quelle
serait alors plus globalement la définition d'une représentation sociale ? C'est ce
que nous allons examiner maintenant.
2.3. Théorie des représentations sociales ou théories des représentations
sociales ?
Si la Théorie du noyau central n'est qu'une approche parmi d'autres à
étudier les représentations sociales, peut-on pour autant s'accorder sur une
définition partagée de celles-ci ?
2.3.1. Une définition malaisée
Donner une définition des représentations sociales apparaît difficile tant
elle admet de variations. Ainsi Moscovici propose-t-il celle-ci (2004/1961'"^) :
En im mot comme en mille, la représentation sociale est une modalité
de connaissance particulière ayant pour fonction l'élaboration des
comportements et la communication entre individus, (p. 26)
Ces deux auteurs s'interrogent sur la pertinence du modèle atomique et moléculaire qui prévaut
à la conception de la représentation sociale ; sont suggérées la référence à la théorie fractale et une
organisation en rhizome (20.4 et 20.5).
L'indication de la première édition sera introduite dans le texte que lorsque l'écart entre l'année
de parution de l'ouvrage cité et sa première édition s'avérera important.
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Quelques années plus tard, Moscovici avance la suivante qui reste dans la
filiation de la précédente tout en la développant :
System of values, ideas and practices with a twofold function ; first, to
establish an order which is enable individuals to orientate themselves
in their material and social world and to master it ; and secondly to
enable communication to take place among the members of a
community by providing them with a code for social exchange and a
code for naming and classifying unambiguously the varions aspects of
their world and their individual and group history (Moscovici, dans la
préface de l'ouvrage d'Herzlich, Santé et maladie. Analyse d'une
représentation sociale, 1975/1969).
Les définitions apportées par d'autres auteurs ont la même double
caractéristique : un point commun avec l'approche de Moscovici et des nuances
ou des ajouts. Mais, à colliger et comparer les définitions (voir l'annexe L), on
s'interroge sur leur homogénéité. Un peu comme si les fils ressemblaient au père,
mais certains nullement entre eux.
Ainsi quoi de commun entre les deux citations suivantes ?
Social re-presentation gives us a way of making sense of, and so
constituting, socially significant phenomena. It is not that social
représentations simply reflect or inform our reality, but that in doing
so they become what reality is inter-subjectively agreed to be.
(Howarth, 2006a, p. 69).
La représentation sociale est définie comme une organisation
psychologique, une modalité de connaissance particulière qui présente
trois propriété majeures : reproduction cohérente et stylisée sur le plan
cognitif des propriétés d'un objet ; fusion entre le concept et la
perception qui se manifeste par son caractère concret et imageant ;
valeur signifiante qui rend compte à la fois des qualités extrinsèques et
intrinsèques de l'objet. (Jodelet, Viet etBesnard, 1970, p. 188)
Bref, des représentations sociales, il existe maintes définitions ; ainsi,
Joumiac (1995), avant que de débuter son article sur la représentation sociale de
l'infirmière anesthésiste, n'en utilise-t-elle pas moins de sept. Aussi partageons-
nous cet avis de Lahlou (1995) ;
Bien que tous s'accordent sur l'impossibilité de donner une définition
unique d'un objet aussi général, chacim est bien obligé de proposer la
sienne. Les résultats, compromis entre le souci de rester cohérent avec
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les travaux fondateurs (qui proposent d'ailleurs plusieurs défmitions
différentes), et celui de s'adapter au matériau particulier de chacun, ne
contribuent pas toujours, il faut bien le dire, à éclaircir le débat ;
situation qui laisse souvent perplexe l'étudiant et le spécialiste d'autres
disciplines, (p. 51)
Si « ce n'est un secret pour personne que Moscovici, le père fondateur de
toutes nos théories, n'a jamais attaché beaucoup d'importance à une définition des
représentations sociales » (Gamier et Doise, 2002, p. 297), cet état de fait nous
paraît résulter de six raisons non exclusives.
La première tient à Moscovici tout d'abord : comme le notait Hammond
(1993), Moscovici (1988, op. cit.) reconnaît lui-même ne pas avoir voulu donner
une définition précise du phénomène de représentation sociale^"^ : d'une part,
parce qu'il s'inscrit dans une tradition des Sciences sociales qui s'oppose à celles
des Sciences physiques ; d'autre part, parce que le faire risquerait d'être stérile,
l'exactitude risquant de devenir contre-productive {Idem, p. 213). Bref, la
démarche méthodologique de Moscovici est analogue à ce voyageur pour qui le
voyage n'est pas la destination mais le chemin lui-même.
La deuxième raison est triviale : puisque selon Moscovici nous sommes à
l'ère des représentations sociales (1986), puisqu'un certain engouement s'est fait
autour de cette théorie, l'utilisation de ce terme donne un label d'actualité, même
si son utilisation est abusive : ainsi certaines recherches sur les attitudes sans nulle
mention de la dimension sociale. Ou la représentation sociale (sic) du confort
thermique d'hiver (Bourgeat, 2002)'"^.
La troisième raison de la difficulté à doimer une définition précise de la
représentation sociale est la présence de notions coimexes : attitudes, valeurs,
opinions, stéréotypes sociaux, etc. Sur ce point, nous partageons l'avis de Moliner
et al. (2002) quand ils précisent que
« People expected - they still do - me to open up a field of research as if I knew in advance
how things would tum eut », dans Notes Towards a Description of Social Représentations, 1988,
p. 213.
Nous verrons plus loin la question des critères d'existence d'une représentation sociale.
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Il nous semble plus important de noter qu'en matière de
représentations sociales les distinctions entre les notions
« d'opinion », « d'information » et de « croyance » sont inutiles.
Certes, mes opinions relèvent plutôt du domaine de la prise de
position, les informations du domaine de la connaissance et les
croyances de celui de la conviction. Mais l'expérience montre que,
pour les individus, les confusions sont régulières entre ces trois
domaines, surtout lorsqu'ils concernent un objet socialement investi.
On observe alors des croyances qui accèdent au statut d'informations
attestées ou des opinions étrangement semblables à des croyances. De
sorte que la frontière est souvent floue entre le «je pense », le «je
sais» et le «je crois». En conséquence, les contenus d'une
représentation peuvent indifféremment être qualifiés d'opinions,
d'informations ou de croyances et nous pouvons retenir qu'une
représentation sociale se présente concrètement comme ensemble
d'éléments cognitifs (opinions, informations, croyances) relatifs à un
objet social, (p. 12-13)
Bref, le risque est que l'opinion, la croyance, soit à la représentation
sociale ce que l'arrivisme est à l'ambition : attribué à l'autre, et non à soi-
même''".
La quatrième raison à la pluralité des définitions de la représentation
sociale réside dans le fait que l'accent est tantôt mis sur une propriété de la
représentation sociale, tantôt sur une autre : « sa définition [de la représentation
sociale] peut varier en fonction de la perspective adoptée par tel ou tel chercheur.
On peut l'étudier lorsqu'elle émerge, dans ses fonctions de communication, dans
sa structure ou dans ses liens avec les rapports sociaux » (Seca, 2001, p. 36).
Ainsi, comme le précisent Flament et Rouquette (2003, op. cit., p. 13-14), si la
perspective concerne la fonction descriptive du concept, la représentation sociale
apparaîtra alors comme une façon de voir un aspect du monde et sera en ce sens
un fait social ; si c'est sa dimension conceptuelle qui est mise en avant, la
représentation sociale se définira comme ensemble de connaissances, d'attitudes
et de croyances ; s'il s'agit enfin de son aspect opérationnel, elle sera vu comme
groupement d'éléments cognitifs liés par des relations.
Nous ne pouvons nous empêcher de citer ici Desproges pour souligner que derrière toute
dénomination peut se lire un jugement : « L'ennemi est con, il croit que c'est nous l'ennemi alors
que c'est lui ». Ce qu'il complétera d'ailleurs par « sans l'ennemi la guerre est ridicule ».
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La cinquième raison, non indépendante d'avec les précédentes, est que le
champ d'études des représentations sociales n'est pas homogène : pour en rester
au niveau francophone, nous avons parlé de l'École aixoise (Théorie du noyau
central), mentionné l'approche de l'École de Genève (attention portée aux
processus d'objectivation et d'ancrage, prévalence des différences dans les
représentations sociales, avec comme chef de file Doise). Mais il ne faut
mésestimer les apports d'autres auteurs : De Rosa, Lahlou, Howarth, Wagner, etc.
La sixième raison est plus fondamentale : si d'ordinaire il convient de
définir les concepts que l'on utilise, qu'ils soient isolés ou systémiques (Quivy,
1997 ; Quivy et Van Campenhoudt, 2006, op. cit.), Markovâ quant à elle déclare
que toute tentative visant à fournir une définition exhaustive des phénomènes
subsumés derrière le terme de représentation sociale est basée sur une conception
erronée de leur nature (2000, p. 430, trad.). Selon elle, se référant au dialogisme
du cercle de Bakhtin, les représentations sociales peuvent être caractérisées
comme des organisations relationnelles et dynamiques du savoir et du langage (de
sens) commun. « Caractérisées » et non pas « définies », car les représentations
sociales, la culture, le langage, etc., n'existent qu'en relation avec quelque chose
d'autre, dans un rapport figure-fond. De surcroît, la représentation sociale n'est
pas statique mais dynamique. Aussi vouloir définir la représentation sociale,
définir ses propriétés, l'opérationnaliser, identifier ses éléments - et ce faisant
privilégier VErklàren au détriment du Verstehen-, serait pour Markovâ à
l'opposé de la pensée de Moscovici ; pour lui, le sens commun est structure,
relation et holistique par nature.
Bearing these issues in mind, perhaps it is not so surprising that the
question 'how do you define social représentations?' is asked in the
same manner as if, when talking about social représentations, we were
dealing with objects lîke a swan, a banana, a hammer, and so on. What
is more surprising is the fréquent question 'how do you operationalize
représentations?' This request is still made not only by those who
subscribe to some versions of empiricism and positivism, or at least to
their residuals, but also by those who would never perceive
themselves as being associated in any way with these approaches.
(Markovâ, Ibid., p. 432)
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Pour Markovâ, la théorie des représentations sociales est radicalement
socioconstructiviste, l'objet des représentations sociales n'étant pas dans un
rapport Moi-Objet, mais Moi-Autrui-Objet (voir aussi Markovâ, 2003, 2007 et
Moscovici, 1970).
Mais il faut dès lors reconnaître que le terme de social dans
représentation sociale est fort ambigu : s'agit-il d'un niveau général (l'on parlera
alors plutôt de sociétal) ou des interactions interpersonnelles ? Partir de l'un ou
des autres n'aboutit pas à la même conception :
L'individualisme méthodologique commence son analyse à partir
d'individus isolés, autonomes dans leur expérience et essaie de
construire la socialité comme résultant de l'interaction entre ces
individus séparés. La culture est conceptualisée comme un agrégat de
représentations partagées qui s'imposent aux personnes de l'extérieur.
Le point de vue holistique a un point de départ différent : la société
comme un système de relations sociales est considérée comme la
prémisse principale. Le social est la propriété émergente des relations
sociales qui fonctionnent et se manifeste sous diverses formes : la
conscience individuelle, le soi, les groupes sociaux, les significations
partagées, les outils de production et de communication. La socialité
est un attribut nécessaire de tous les composants des systèmes sociaux,
y compris les êtres humains, ce qui reflète leur interdépendance et leur
parenté. Chaque individualité est une expression de l'ensemble du
système. (Raunsepp, 2005, Why is it so Difficult to Understand the
Theory of Social Représentations? p. 457, trad.)
2.3.2. Pour une recherche sur les représentations sociales des
représentations sociales
Ainsi, la variabilité des définitions des représentations sociales tient-elle
au fait qu'il existe des représentations sociales des représentations sociales. Il
serait dès lors éminemment pertinent que le champ d'étude des représentations
sociales devienne lui-même un objet de recherche, propice à une recherche sur les
représentations sociales des représentations sociales. Il ne s'agit pas ici de faire un
bon mot : parmi les critères de validité d'une théorie, existent sa cohérence interne
(l'absence de contradiction entre ses principes, par exemple), sa cohérence externe
(son aptitude à rendre compte des faits). Nous pensons qu'il en est d'autres dont
l'aptitude qu'a une théorie à rendre compte d'elle-même. Ainsi, si l'on prend la
psychanalyse et qu'on l'utilise comme grille pour étudier l'histoire de cette
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discipline, l'on est insatisfait quant à sa capacité à rendre compte d'elle-même
mais satisfait des résultats auxquels cet exercice amène. Les conflits, rivalités,
luttes intestines qui ont émaillé le développement de la psychanalyse ont été
resitués dans le complexe d'Œdipe. Tout le monde sait que Freud est le Père de la
psychanalyse mais supposons que son emprise eût été moins forte, Adler ou Jung,
etc., aurait pris le relais, voire a posteriori été qualifié de Père de la psychanalyse,
l'accessit de précurseur attribué alors à Freud (ce qui est le cas pour Schopenhauer
ou Breuer). Le lecteur familier de Lévi-Strauss retrouvera sous ce terme d'o
posteriori le reproche qu'il faisait au Freud de Totem et tabou : /présupposer
l'existence préalable du père à son statut de fondateur de la culture de par son
meurtre par ses fils. Pour le dire de manière imagée, il faut bien que le lapin soit
mis dans le chapeau du prestidigitateur avant que ce dernier ne le fasse apparaître.
Nous l'avons vu, les définitions de la représentation sociale sont
multiples et variées et l'on pourra se ranger derrière Doise (2002) quand il
déclarait, dans sa communication à la 5® conférence internationale sur les
représentations sociales, qu'il en venait à douter de l'existence d'une définition
partagée. Et de critiquer la Théorie du noyau central : « je n 'ose pas, moi-même,
formuler l'hypothèse d'un noyau central », déclarait-il (p. 102). Paradoxalement,
cette critique a) ne nuit pas à la Théorie du noyau central et h) milite en faveur de
celle des principes organisateurs que Doise soutient. En effet, de prime abord, la
variabilité des définitions de ce qu'est une représentation sociale montre l'absence
de consensus et remet en cause l'existence d'un noyau central et par là la théorie
structurelle. Mais ce que ne peut nier Doise, c'est que des chercheurs (l'École
aixoise) y adhérent, et, en continuité avec leur représentation sociale de ce qu'est
une représentation sociale, ont écrit, mis en place des expériences, milité pour
cette approche. Ainsi y a-t-il à chaque fois prise de position quand un chercheur
opte pour l'une des approches de la théorie des représentations. Cette analyse à un
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niveau supérieur conforte donc la pertinence des deux approches. Il suffit que les
chercheurs croient en leurs définitions respectives, et cela produit des effets'
Dès lors, en suivant Markovâ (2000, op. cit.), ce sera plus en termes de
caractérisation que de définition que se doit d'être abordée la notion de
représentation sociale.
2.3.3. Caractéristiques des représentations sociales : ce qu 'elles sont, ce
qu 'elles ne sont pas
L'idéologie
Si d'une part la caractérisation prévaut donc épistémologiquement et
méthodologiquement à la définition, si d'autre part les distinctions entre
représentation sociale et notions connexes apparaissent peu importantes"^, il
convient de mettre en avant plusieurs traits inhérents aux représentations sociales.
En premier lieu, il faut souligner de nos remarques précédentes que les
définitions proposées, les courants identifiés, les réflexions théoriques sont des
productions humaines dont il conviendrait d'expliciter les conditions
d'émergence. La notion d'idéologie telle que présentée par Rouquette (dans
Deschamps et Beauvois, 1996, p. 163-173) est ici intéressante. Partant de
l'expérience sur la propagation des rumeurs (Allport et Postman en 1945), l'auteur
note de manière provocatrice que « les variables psychologiques individuelles
sont tout simplement ici à côté de la question, comme le dispositif expérimental
lui-même le montre, puisque c 'est ce dispositif qui est producteur (opérateur, si
l'on préfère) des phénomènes observés » (Ibid., p. 163-164).
[La transformation successive d'un message] n'a rien à voir, il faut le
souligner, avec le sujet comme Système de traitement de
l'information : la "rationalité limitée" ou les capacités non moins
limitées de la mémoire humaine, les biais d'inférence, les « scripts »
Ce qui nous permet d'expliciter la capacité qu'aurait une théorie à rendre compte d'elle-même.
Nous ne nous situons nullement au plan logique mais sur celui des constats. De même que pour le
langage, nous pouvons parler de ce que nous venons de dire.
cy le « il nous semble plus important de noter qu'en matière de représentations sociales les
distinctions entre les notions « d'opinion », « d'information » et de « croyance » sont inutiles »
{supra, Moliner et al, 2002, p. 12).
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et les erreurs de raisonnement n'expliquent rien ici au regard des
appartenances sociales, des héritages culturels et des rapports entre les
groupes. Comparez les devenirs d'un même message, supposé
pertinent, dans deux chaînes dont les membres partagent des intérêts
ou des valeurs opposés : vous constaterez de part et d'autre des faits
de réduction, d'accentuation et d'assimilation, ce qui est à tout
prendre assez trivial ; par contre, ces faits seront mutuellement
rapportables à l'opposition d'intérêts ou de valeurs en question, ce qui
est beaucoup moins trivial et nous place au cœur de la psychologie
sociale. {Ibid., p. 164)
En effet, le thème d'une rumeur doit avoir une « certaine importance »
pour les relais (Allport et Postman, 1947, p. 33, cité par Rouquette). Mais s'agit-il
ici d'attitudes, de stéréotypes, de valeurs, de représentations, d'idéologies ou de
tout cela à la fois ? Si l'idéologie est tenue pour l'explication ultime (vertu
dormitive de l'opium ou deus ex machina), elle paraît ambivalente : en sens
négatif, elle est le lieu des erreurs, en sens positif (rare) elle a xme valeur
fonctionnelle, donnant cohérence aux faits sociaux. Il s'agit de «réalités
collectives non réfléchies » (Rouquette, Ibid., p. 165). Mais alors s'agit-il
d'abstraction vide ou d'une réalité fondamentale ? Phénoménisme de la
description (fourre-tout) ou théoricisme de l'induction ? Pour Rouquette, il s'agit
d'ime catégorie génétique : « l'idéologie est ce qui rend un ensemble de
croyances, d'attitudes et de représentations sociales à la fois possibles et
compatibles au sein d'une population » {Ibid., p. 167) ; l'idéologie se caractérise
par une tendance intrinsèque à la généralisation de sa pertinence, cet
expansionnisme traduisant sa fonction essentielle qui est de servir de référentiel,
telle une boussole.
Il ne saurait donc y avoir de formation sociale sans idéologie, et de
cela découlent deux conséquences : - d'une part le principe ; à
formations sociales différentes, idéologies différentes [et
réciproquement]... -il apparaît d'autre part que l'idéologie a pour
modalité interne le consensus et pour modalité externe la polémique...
Les individus se reconnaissent dans la reconnaissance de leur monde.
(/è/J., p. 167-168)
De quoi les idéologies sont-elles fabriquées ? A défaut de base empirique
existent quelques indications spéculatives dont « l'idée majeure est que les
constructions idéologiques procèdent de formes et de matrices de signification
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préalables qui en organisent la structure et en déterminent au moins partiellement
les contenus. Plus précisément, Rouquette souligne ici deux notions, celle de
thêmata et celle de schèmes épistémiques (Ibid., p. 168). Ces derniers
organisent l'expression même de la connaissance ordinaire pour la
rendre recevable dans une communauté culturelle donnée » (schème
de la désignation où le nom présuppose l'existence de son réfèrent,
schème de la persoimalisation « qui identifie le réel au sentiment
éprouvé... l'individu est le critère (péremptoire) et premier
(fondateur) de la connaissance véritable ». (Ibid., p. 169)
Puisque notre perception est définie par l'idéologie qui nous prescrit nos
modes de perception, nous ne pouvons percevoir que ce qui est ainsi perceptible.
Il faut des situations hétérogènes (au sens plein) pour que l'existence de
l'idéologie puisse être soupçonnée. Deux exemples personnels : d'un séjour
prolongé au Sénégal reste notamment le souvenir de soirées de discussion. Les
relations de sympathie étant établies, l'alcool de palme aidant, les conversations
glissent des sujets guère abordés entre wolofs et toubabous. Ainsi mon voisin me
rapporte-t-il l'histoire d'une voisine qui s'était transformée en panthère : tout en
contant, mon interlocuteur me regarde interrogatif (« comment ce blanc va-t-il
prendre le récit ? », il sait bien que pour les Blancs ce ne sont que des balivernes).
De mon côté, je suspends mon jugement même si dans un coin de tête, cela me
paraît farfelu : mais « c'est l'Afrique et sa magie ». Il me faudra du temps pour
revenir sur ce sentiment de surprise et identifier son origine dans la démarcation
que nous. Occidentaux, faisons entre humanité et animalité : cette démarcation'
est constitutive de notre identité d'humain. 11 ne s'agit pas ici de se prononcer sur
L'on nous fera remarquer que cette démarcation entre l'humain et l'animal n'est pas si nette.
Ainsi, en Occident, les animaux n'ont-ils pas des droits, et les hommes des devoirs à leurs égards ?
Sans doute, mais cela nous paraît être le fiuit d'une identification de l'homme vers l'animal : ce
dernier souffre comme nous. Mais ce comme est bien l'indicateur d'un écart. A l'inverse, nous
sommes rétrospectivement scandalisés par les récits des traitements inhumains que subissaient les
malades mentaux voici plusieurs siècles : mais Foucault (1972) nous rappelle qu'ils n'étaient pas
traités comme des animaux puisqu'ils étaient des animaux, la folie leur ayant ôté toute humanité.
Cependant, il ne faut probablement pas tenir pour tmique cette interprétation, car, sous l'influence
des pensées orientales, il faut bien admettre que des personnes voient une continuité entre
animalité et humanité.
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une continuité ou une discontinuité, mais de voir que se poser une telle question
ne ressort pas du quotidien mais de l'exceptionnel.
Une autre illustration"'* du caractère souterrain de l'idéologie est le
pouvoir attribué aux mots tel qu'il se manifeste dans le recours à l'étymologie :
les exemples sont suffisamment nombreux dans la documentation scientifique
pour que nous n'ayons pas à en fournir. Tout se passe comme si le sens d'un mot
était là dès le départ, enfoui mais déterminant. Cela est même devenu pour
certains un rituel de recherche que de se précipiter vers le dictionnaire
étymologique. Au titre que l'étymologie du mot étymologie est « science du vrai
sens » ? Cette vision platonicienne (nous n'apprenons pas, nous ne faisons que
nous remémorer) est tellement évidente que nous n'y songeons guère, ou plutôt
que nous ne la contestons pas. Il faut des situations singulières pour que le doute
s'immisce. Deux exemples : This, dans Le Père : acte de naissance (1980),
s'intéresse à la couvade et prend comme preuve du nécessaire travail
psychologique du géniteur pour arriver à la paternité, l'exemple des orgelets - ou
compères-loriots -, qui apparaissent chez le mari lors de la grossesse de sa
femme : This est y conforté par l'étymologie du mot (p. 116)... Ce caractère un
peu forcé nous a interrogé sur la pertinence du sens en sommeil dans les mots.
Mais il faudra ime situation singulière pour que la remise en cause de ce préjugé
soit effective : il s'agissait d'une communication sur la psychanalyse où le
conférencier soulignait le lien évident entre les mots mer et mère, pointant dans
leur homophonie le souvenir de la vie intra-utérine. Assentiment du public. Il
nous vint l'idée saugrenue de traduire ces termes en anglais et mother et sea
défirent l'évidence pourtant unanime...
Attention, ce sentiment de siuprise n'est pas ici celui que produirait
l'irruption d'un nouveau savoir tel celui relatif au vacancélisme ou à la
conchyliculture en Mésopotamie. Au contraire, c'est le décalage entre ce que Ton
croyait savoir et les informations reçues qui en retour le questionnent. Comme si
'  Pour se détendre, le lecteur pourra lire Ces préjugés qui nous encombrent de Dowek (2009). Si
l'auteur identifie non sans humour certains impensés de notre vie de tous les jours, sa dénonciation
perd de sa force à ne pas voir la fonction des préjugés.
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nous voyions pour la première fois des choses que nous connaissons depuis
toujours. C'est cet oxymoron entre le su et Vinsu qui rend manifestes l'idéologie
et son importance.
Idéologie, représentation sociale, attitudes et opinions
Dès lors, idéologie et représentation sociale, est-ce la même chose ? Non,
affirme Rouquette, si l'on distingue le niveau proprement phénoménal et celui des
conditions de constitution et de cohérence de cette phénoménalité. Ainsi, les
représentations sociales sont-elles bien les moyens, phénoménalement
saisissables, qui permettent d'assurer la pertinence et la régularité de nos liens et
de nos conduites en collectivité. De même, les phénomènes idéologiques sont-ils
bien accessibles en tant que cognitions et représentations, alors que les
présupposés dont ils dérivent demeurent en amont » (Rouquette, 1996, Ibid.,
p. 170). La représentation sociale a un objet, l'idéologie porte sur une classe
d'objets. Ainsi, en se référant aux travaux princeps de Moscovici (1961), du
communisme qui, comme idéologie, inspire des jugements sur la psychanalyse.
L'idéologie apparaît donc comme un ensemble de conditions et de
contraintes cognitives présidant à l'élaboration d'une famille de
représentations sociales. Elle se situe conceptuellement à un niveau de
généralité plus grand que ces dernières. Elle est ce qui permet
d'expliquer la coexistence et, plus au fond, la correspondance, de
plusieurs représentations sociales portant sur des objets apparemment
sans rapport chez les mêmes individus ou les mêmes groupes. {Ibid.,
p. 170)
Cette citation de Rouquette permet de mettre en outre l'accent sur un
autre aspect de l'idéologie, à savoir son caractère disjonctif ; l'idéologie est ce qui
rassemble mais aussi ce qui exclut. Les catholiques ne jugent pas la psychanalyse
de la même manière que les communistes.
Or, ces rapports entre idéologie et représentations sociales sont les
mêmes que ceux qui président aux liens entre représentations sociales et attitudes.
L'attitude comme facteur invoqué dans la cohérence d'opinions est le moyen de
traduire la représentation sociale : pour reprendre l'exemple de la psychanalyse
(Moscovici, 1961), l'attitude négative des communistes à son égard est la
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résultante de la conception qu'ils en ont comme distraction proposée par les
classes dominantes. En poursuivant, les opinions sont elles-mêmes la traduction
des attitudes. Toutefois, compte tenu du contexte, elles changent plus facilement
que l'attitude qui les sous-tend. Pareillement, même si le changement d'attitude
est moins fréquent que celui des opinions, il apparaît plus probable que celui de
représentation sociale. À ce point, nous aurions affaire à un système de niveaux
emboîtés, allant du plus labile au plus stable, du plus contingent au plus général.
Soulignons celui des représentations sociales : particulières sur un objet
thématique, elles sont génératrices d'attitudes, de croyances, etc., mais propres à
un groupe donné à un moment de son histoire ; les membres de ce même groupe
partagent plusieurs représentations portant sur xme diversité d'objets qui couvrent
tendanciellement l'univers pratique : cet ensemble cohérent dérive de l'idéologie,
niveau supérieur.
Ceci peut être formalisé dans le tableau 12 suivant :
Tableau 12
Architecture globale de la pensée sociale, étagée selon la double échelle inverse
de variabilité (intra et inter individuelle) et de niveau d'intégration
faible
Niveau idéologique







D'après Flament et Rouquette, 2003, op. cit., p. 21.
Cette architecture met donc en lien des registres épistémologiques
différents, allant des fondements de la connaissance à la psychologie de l'action.
Précisons les rapports entre les attitudes et les représentations sociales.
Les attitudes
Pour les tenants de la théorie des représentations sociales, les attitudes
apparaissent comme une manifestation de la représentation. Or une critique est
fort souvent faite, notamment dans le monde anglo-saxon, à savoir qu'il n'y a
guère de différence entre ces deux notions (voir à ce propos De Rosa, 1993 ;
Bergman, 1998). D convient à cet égard de signaler que les propos dans le
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paragraphe précédent sont tenus par des partisans de la théorie des représentations
sociales, l'accent est alors mis sur la différence entre la théorie des représentations
sociales et celles recourant aux attitudes. Aussi, nous semble-t-il, c'est plus en
termes de contrastivité, de volonté de se différencier, que les commentaires supra
de Rouquette doivent être appréhendés {op. cit., 1996) : quand ce dernier note que
« les variables psychologiques individuelles sont tout simplement ici à côté de la
question » {Idem, p. 163), il ne peut reprocher à Allport et Postman dans leurs
travaux sur la propagation des rumeurs de ne pas tenir compte en 1952 de la
recherche princeps de Moscovici parue en 1961, outre-Atlantique de surcroît.
N'en reste pas moins que si, d'un côté, les travaux des tenants de l'approche
psychosociologique des attitudes œuvreraient plus sur la structure et le contenu de
ces dernières, et, d'un autre côté, les travaux relevant de la théorie des
représentations sociales mettraient plus l'accent sur les conditions sociales de
production des attitudes, il convient de vérifier les propos au plus près des
productions : ainsi. Deschamps et Beauvois (1996, p. 190-191) rappellent que le
psychosociologue cognitiviste américain Heider, recourant à la notion d'attitude,
s'est intéressé dans la fin des années 1950 au lien qu'entretenaient les cognitions
avec l'environnement.
Dégager les spécificités de ces deux approches n'est pas simple, comme
le précisent aussi Deschamps et Beauvois (1996) : de fait, au niveau
méthodologique, les emprunts sont multiples (l'utilisation d'échelles d'attitude
par exemple) ; il en est de même quant aux références bibliographiques. De plus,
Moscovici, dès 1961, reconnaît théoriquement dans l'attitude un élément
évaluatif, constitutif de la représentation sociale d'un objet. Aussi, « aujourd'hui,
sans vraiment communiquer, sans vraiment s'ignorer, les deux traditions
coexistent et travaillent sur des plates-bandes assez semblables » (Deschamps et
Beauvois, Ibid., p. 133). Ce serait alors à un autre niveau que la différence se
jouerait entre ces deux approches, à savoir celui des conditions de leur production.
Ainsi Elejabarrieta (dans Deschamps et Beauvois, 1996, op. cit.) écrit-il :
Une théorie mettant l'accent sur les phénomènes collectifs et sur ce
qu'il y a de social et de constructiviste dans la connaissance de sens
commun devrait être mal reçue de prime abord par les tenants d'une
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psychologie sociale surtout orientée vers l'individualisme conceptuel
et méthodologique. [Note de bas de page] c'est ce reste du fameux
« paradigme dominant », en tout cas dans la théorie, qui différencie
sans doute l'étude des représentations sociales d'un interactionnisme
symbolique standart {sic), (p. 140)
La divergence semble donc idéologique : le recours au concept dé attitude
serait ancré dans « l'interactionnisme américain [qui] véhicule une conception de
l'individu aux prises avec le social qu'il vit sous le registre de la contrainte »
(Deschamps et Beauvois, 1996, p. 188). Quant à l'utilisation du concept de
représentation sociale, elle est issue de « la sociologie française, et Durkheim en
particulier, [qui] sont plus sensibles à la pénétration du social et de ses structures
dans la personne pensée d'emblée comme sociale » {idem). Si les partisans de la
théorie des représentations sociales peuvent, à l'instar de Doise, assimiler les
notions d'attitude ou de cognition, à des objectivations de la représentation
sociale (Doise et al., 1992, op. cit., p. 14"^), les partisans du concept d'attitude
considère que la notion de représentation sociale n'apporte rien de nouveau à la
recherche, mais il est vrai que ces chercheurs-là mettent déjà l'accent sur
l'environnement. À notre avis, ils n'ont pas tort mais cela ne veut pas dire que le
premiers n'ont pas raison : en fait Doise s'adresse à des auteurs qui considèrent
les attitudes essentiellement en tant que processus de jugement ou sous leurs
aspects cognitifs. En effet le champ de la recherche sur les attitudes est loin d'être
lui aussi homogène ; Bergman parle à ce titre de différent suh-disciplines (1998,
op. cit., p. 79). Il nous semble que devrait être privilégié un autre niveau d'analyse
pour différencier représentation sociale et attitude, à savoir celui des inter
relations dans le monde de la recherche, des groupes constitués de chercheurs, de
leurs communications, voire de leur propagande : comme le suggère De Rosa,
One of the most solid factors of résistance to the diffusion of the
paradigm of S. R. [Social Représentation] in the scientifîc commimity
can be identified (at least initially) in the fear of many researchers at
having to abandon the concept of attitude, still believing it to be, as
Ce faisant, implicitement ou explicitement, la théorie des représentations sociales englobe celle
relatives aux attitudes, ces dernières (n')étant (qu')une dimension de la représentation sociale.
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Allport did forty years ago, the most characteristic and indispensable
concept in social psychology. (1993, p. 1)
Le déterminisme social
Quoiqu'il en soit, la critique de Potter et Edwards (1999) selon laquelle
la théorie des représentations sociales ferait œuvre de psychologisme, comme dans
ime supposée substantification des notions telles attitude, représentation, etc.,
cette critique apparaît comme le résultat d'une méconnaissance de la théorie des
représentations sociales (Markovâ, 2000, op. cit., p. 423), méconnaissance due
notamment à l'absence de traduction des ouvrages fondamentaux et à la présence
d'ambiguïté dans les traductions quand elles existent, à suivre Voelklein et
Howarth (2005). Mais, selon ces mêmes auteures, tout au moins dans le monde
britannique, la théorie des représentations sociales fait l'objet d'une critique en
quelque sorte symétrique : elles notent dans les écrits sur la théorie des
représentations sociales que cette dernière «négligerait la capacité réflexive de
l'être humain » {Ibid., p. 438-439, trad.), que les individus n'y seraient que des
entités passives, et non des acteurs actifs, etc. À partir notamment de ses travaux
sur les communautés (2001), Howarth remarque que la théorie des représentations
sociales est parfois perçue comme légitimant l'ordre social établi (2006a, p. 77 et
sqq.). Il faut reconnaître que des auteurs se revendiquant de la théorie des
représentations sociales ne sont guère éloignés de cette position ; pour certains en
effet, « la représentation sociale... n'est pas vécue comme une représentation du
réel, mais comme le réel même » (Gigling, 2001) ; Abric ne dit pas autre chose
quand il écrit que « c'est cette réalité appropriée et restructurée qui constitue pour
l'individu ou le groupe la réalité même » (1994è, p. 12-13) ; de même, Rouquette
note-t-il que « la représentation vécue et agie n'est pas saisie dans un système de
différences relatives comme un échantillon de représentation possible, mais
comme forme de la vérité » (1996, p. 172). Pour d'autres auteurs, au contraire, la
théorie des représentations sociales apparaît comme une théorie fondée sur le
changement social et le permettant : c'est le cas d'Howarth. Ainsi, dans ses
travaux sur les communautés noires en Grande-Bretagne (2001, 2004, 2006a,
2006Ô), souligne-t-elle combien certains de leurs membres sont lucides quant aux
représentations que les Blancs ont d'eux, combien ces représentations
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infléchissent les rapports entre communautés (notamment éducatifs). L'un de ses
articles s'intitule d'ailleurs Re-presentation and Résistance in the Context of
School Exclusion: Reasons to be Critical (2001).
Social représentations are not simply impressed upon us without the
possibility of debate, opposition and refusai. Even extremely
disparaging représentations of a community can be reworked to
proclaim a proud community identity. (p. 235)
Cette capacité à recormaître que les représentations sociales sont des
représentations, et non la réalité elle-même, Mesny (2001) l'attribue non aux
rapports entre groupes mais à une évolution sociétale :
Nous suggérons que le sens commun, en tant que mode de
connaissance, inclut de plus en plus la capacité d'être réflexif par
rapport à ses propres pratiques et par rapport aux savoirs mobilisés
dans la vie de tous les jours, ainsi que de donner une forme discursive
à cette réflexivité. Le second point est que cette réflexivité est nourrie,
entre autres, par une imagination sociologique que les gens ont appris
à développer, et qui consiste en une manière particulière de voir le
social dans l'individuel. Enfin, nous faisons l'hypothèse qu'une des
clés de cette généralisation ou démocratisation de l'imagination
sociologique est la diffusion, multiforme et difficilement contrôlable,
des savoirs en sciences sociales, en particulier en sociologie, dans
l'ensemble de la société, (p. 126-127)
Pour notre part, le postulat d'un déterminisme social implacable dans la
théorie des représentations sociales serait dû à l'ancrage de cette théorie dans la
conception de la sociologie de Durkheim. Cela vaut surtout en France, où maints
auteurs, se référant à Représentations individuelles et représentations collectives
(Durkheim, 1924/1898) soulignent la filiation entre la notion durkheimienne de
représentations collectives et celle de représentations sociales chez Moscovici
(voir par exemple Bonardi et Roussiau, 2001, op. cit. ; Maimoni, 2006). Or, si
Moscovici parle lui-même de La représentation sociale : un concept perdu (2004,
intégralité du chapitre I) et y fait référence à Durkheim, ce n'est que lors de la
deuxième version de La Psychanalyse, son image et son public (1976) et non celle
de 1961 ; de plus, Moscovici ne cite pas l'article de Durkheim mais l'ouvrage Les
formes élémentaires de la vie religieuse (1912). Durkheim, selon Elejabarrieta,
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voulait prouver l'autonomie des phénomènes sociologiques en
opposant la notion de représentation collective à celle de
représentation individuelle. Les représentations collectives étaient
pour lui des productions mentales sociales, relevant d'une sorte
éi'idéation collective qui leur offrait stabilité et objectivité. Face à la
stabilité de transmission et de reproduction caractérisant les
représentations collectives, les représentations individuelles étaient
posées comme variables et instables, sujettes à des influences
diverses, internes et externes à l'individu » {pp. cit., 1996, p. 140)
L'objectif de Durkheim, qui voulait être considéré comme le père
fondateur de cette nouvelle science qu'était la sociologie, était de montrer
l'indépendance des phénomènes sociaux au regard de ceux psychologiques, et ce
d'autant qu'il était concurrencé dans cette paternité par Tarde : d'où, derrière ce
mélange d'arguments scientifiques et de mauvaise foi dans le chapitre qu'il
consacre à l'imitation comme cause possible du suicide (1999/1897). Aussi des
différences existent-elles avec la position de Moscovici : ainsi ce dernier
caractérise-t-il les représentations sociales plus comme des processus de
production et d'élaboration que plus comme des reproductions.
A notre avis, cette controverse est liée à l'évolution historique des
sociétés, dont les présupposés des théories sociologiques sont les reflets. Chez
Durkheim, la représentation collective est stable, elle est à situer dans une société
traditionnelle, uniforme en croyances et savoirs, ou pour le moins ces croyances et
savoirs étaient compartimentées dans des groupes sociaux sans interpénétration
entre eux. Ce qui est moins le cas aujourd'hui ; au niveau de l'individu, cela
transparaît par la multiplicité de ses groupes d'appartenance (voire de référence).
Sa mobilité géographique et sociale l'amène à côtoyer des individus et des
groupes différents, et donc des manières différentes de voir le monde : il ne peut
qu'être confronté à des perceptions divergentes et contradictoires. La remise en
cause du bien-fondé des différences sociales y joue certainement. L'on voit bien
la progression entre le «je vous jure en ces temps-là les hommes étaient tout
d'une pièce » de Dostoïevski à « l'homme pluriel » de Lahire (2001).
« How are différent meanings asserted and contested? How do différent
versions of the same phenomenon, same encounter or same event coexist? »
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(Howarth, 2006a, op. czY., p. 71). La théorie des représentations sociales
apparaîtrait même pour cette auteure comme une théorie du changement social, et
non seulement comme une théorie de savoir sur la société.
Ces conceptions différentes de la place du social peuvent être modélisées
par les figures suivantes. Le rectangle principal représente la société, les éventuels
rectangles plus petits les groupes sociaux et les ronds les individus. Les relations
(commimications, actions) par des flèches orientées.
La figure 6, modèle durkheimien'^^, propose une vision où la société est
pourvoyeuse de représentations collectives qui s'imposent aux individus, une
sorte de Pentecôte sociale ; à noter que les groupes sont juxtaposés et que peu de
relations sont présupposées entre elles, non qu'elles n'existent pas mais que la
distance entre ces groupes est perçue comme essentielle. La suivante (figure 7)
met en évidence que les interactions entre les individus sont premières et qu'à la
limite la société n'est que la somme de ces interactions.
Société
Groiine social Groupe social
Figure 6 : modèle durkheimien
« Les faits sociaux ne sont pas le simple développement des faits psychiques, mais les seconds
ne sont en grande partie que le prolongement des premiers à l'intérieur des consciences. Cette
proposition est fort importante car le point de vue inverse expose à chaque instant le sociologue à
prendre la cause pour l'effet et réciproquement », Durkheim, 1967/1893, De la division du travail
social, p. 341.
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Société
O O O O O O
Figure 7 : modèle socio-cognitiviste
Enfin, le modèle de la théorie des représentations sociales (figure 8) est
plus complexe dans la mesure où les trois niveaux sont présents et distingués :
sociétal, social - interactions entre membres des groupes - et individus ; mais ces
niveaux sont eux-mêmes en interactions. Les groupes contribuent à l'évolution
sociétale et à orienter les comportements des individus ; ces individus sont en lien






O O O O O O
Figure 8 : modèle de la théorie des représentations sociales
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Attention, il s'agit de modèles, de formes. Deux limites doivent leur être
d'emblée apportées. Primo, ces modèles sont essentiellement caractérisés par les
éléments qui les constituent et les relations entre ces éléments, leur dénomination
n'est qu'indicative et par là seconde. Ainsi Allport et ses travaux sur les attitudes,
de par la prise en compte de l'envirormement, nous paraissent plus relever du
modèle de la théorie des représentations sociales (figure 8) ; à l'inverse, la Théorie
du noyau central qui, bien que se réclamant de la théorie des représentations
sociales, se situe dans notre modèle socio cognitiviste (figure 7). Secundo, il s'agit
d'une relecture, de surcroît a posteriori. 11 n'est pas sûr que Durkheim se
reconnaisse dans le modèle que nous lui attribuons : Markovâ (2007, op. cit.,
p. 182-183) souligne que, dans la préface de la seconde édition des Règles de la
méthode sociologique (1901), Durkheim regrettait de ne pas avoir approfondi la
question des rapports entre représentations collectives et représentations
individuelles, à cause notamment du manque - à son époque - de développements
théoriques en psychologie et en sociologie quant à la notion de représentation.
Après validité interne, validité externe et réflexivité de la théorie sur elle-
même, nous pourrions introduire une deuxième remarque épistémologique : nous
avons parlé de la capacité d'une théorie à rendre compte d'elle-même (p. 124 et
sq.), nous pourrions parler aussi de la capacité qu'elle a à rendre compte des
autres théories. Les trois modèles, s'ils s'ancrent dans des présupposés différents,
ne sont pas incompatibles, mais seul le troisième intègre les deux autres : le
modèle durkheimien est un cas particulier du modèle de la théorie des
représentations sociales. Dans le premier, de par l'organisation sociétale d'alors,
le groupe et les individus sont indissociables, au contraire du modèle
contemporain où les individus ont à faire avec des groupes différents
(dissociation) ; ou encore : le modèle socio-cognitiviste, partant de l'individu,
ignore pour l'essentiel le groupe, ou plus exactement n'en a pas besoin pour
fonctionner : il n'en reste pas moins convocable'^^. Une dernière remarque enfin
Cette capacité qu'a une théorie à rendre compte d'ime autre se retrouve chez Girard : son
hypothèse du désir mimétique a une validité supérieure à celles de Freud et de Lacan parce qu'elle
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quant à ces modèles ; le statut du chercheur y est éminemment différent. Dans le
durkheimien, la pensée collective excède les pensées individuelles qui n'en sont
dépositaires que d'une partie : il s'agit alors pour Vobservateur de ramasser les
pièces du puzzle et de le reconstituer. Dans le modèle socio-cognitiviste,
observateur et observé sont sans doute situés différemment dans l'observation,
mais fondamentalement ils ne sont que l'incarnation d'un même seul universel
{cf. p. 114 et sqq.). Quant au modèle de la théorie des représentations sociales,
Vobservateur se doit de se poser la question du lieu d'où il observe, puisque selon
cette théorie, l'observation précède la réalité que l'observateur observe {cf. infra
le triangle psycbosociologique).
Objectivation et ancrage
Moscovici (1961) a mis l'accent sur deux processus fondamentaux dans
le fonctiormement d'une représentation sociale : Vobjectivation et Vancrage.
L'objectivation suit trois étapes : la première est dite de sélection ou de
décontextualisation où seule une partie des informations de l'objet perçu est
retenue ; la seconde aboutit à l'établissement d'un noyau figuratif, à donner une
cohérence aux éléments retenus ; enfin, la troisième étape est celle de la
naturalisation, lorsque les éléments sont presque physiquement perçus ou
perceptibles par le sujet"^. Quant à l'ancrage, ce processus a pour fonction de
« domestiquer l'étrange » comme le rappelle Dortier (1999, p. 46), d'intégrer
l'objet de la représentation dans le système de valeurs du sujet ; il traduit ainsi
l'insertion sociale de ce dernier.
Curieusement, Moscovici, quand il aborde ces deux processus, cite
systématiquement l'objectivation avant l'ancrage. Persoimellement, il nous
semble qu'ils puissent être simultanés, tout en gardant leur spécificité. En effet,
quelque chose d'inhabituel nous arrive ; nous le percevons, c'est-à-dire
sélectionnons quelques traits de cet objet ; nous le confrontons alors avec nos
« objets » familiers et contrôlons leur ressemblance. Si l'écart est trop grand, nous
les subsume. Ces derniers n'ont pas tort mais ne sont que des cas de figures du modèle girardien
(Girard, 1978 ; Bihan-Poudec, 1994).
Dès lors serait-il préférable de parler de réification plutôt que d'objectivation.
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cherchons une représentation plus proche ; si cet écart est moindre, la
comparaison est validée et le nouvel objet bénéficie des traits de l'objet auquel il
est comparé et se trouve et réifié et ancré dans nos « objets » familiers. Jodelet
(1991, p. 56) nous semble apporter un élément supplémentaire quand elle précise
que l'ancrage opère « en aval » et « en amont », et en même temps que
l'objectivation. « En amont», l'ancrage correspondant à un enracinement dans le
« déjà-là » ; « en aval », l'inclusion du nouvel élément pouvant modifier la
représentation. Jodelet rappelle l'observation faite par Moscovici selon laquelle,
pour certains enquêtés, la psychanalyse était comparée à la confession, dont la
signification, à son tour, s'en trouvait modifiée {Ibid., p. 59-60). Ces deux
processus permettent de voir le fonctionnement d'une représentation et sa
dimension sociale : Moscovici, dans La psychanalyse, son image et son public
notait la ressemblance entre la pensée enfantine et la pensée adulte et la
coexistence d'«un système de relations opératoires et [d'] un métasystème de
relation de contrôle, de validation et de maintien de la cohérence » (2004, p. 254 ;
voir également p. 283 et sqq.).
Ce lien de subordination, on le retrouve aussi quant aux réactions des
gens vis-à-vis du sida, ce qui permet d'illustrer nos propos :
Le fait de reconnaître dans les représentations sociales une forme de
connaissance ne doit pas nous conduire à les réduire à un événement
intra-individuel, où le social n'interviendrait que secondairement. Les
représentations sociales du sida sont enracinées dans la réalité
sociale : elles ne constituent pas des élaborations intellectuelles
isolées. En effet, le social intervient dans l'activité de représentation
de plusieurs manières : par les cadres liés aux insertions sociales, par
le contexte concret où sont situées les personnes, par la
communication qui s'établit entre elles (...). Dans le cas du sida... les
interprétations dont il fait l'objet cristallisent des interrogations plus
générales ou, si l'on préfère, révèlent les rapports que les individus
entretiennent avec le système social. (Comby, Devos et Deschamps,
1993, p. 183).
Le triangle psychosociologique
Abric, rappelons-le (cf. supra p. 90), écrivait que la théorie des
représentations sociales marquait ime rupture d'avec le behaviorisme : loin d'être
lié dans le cadre d'un rapport stimulus —> réponse, l'objet est construit
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socialement. Ce que Moscovici formule dans le paradoxe suivant : « le stimulus
est formé par la réponse » (2004, p. 47). Mais si ce stimulus n'est pas donné
immédiatement, qu'est dès lors la représentation ? Moscovici a développé cela
dans la préface qu'il rédigea dans livre sur la psychosociologie (Jodelet, Viet et
Besnard, 1970), suggérant de quitter la dyade Ego-Objet pour une triade
psychosociologique, liant Ego, Alter et Objet, Moi, Autrui et Objet (p. 36 ; voir
aussi Le regard psychosociologique, 1984 ou 1998, p. 8 et sq.).
C'est cette prise de position qui a amené Markovâ (2000, 2007, op. cit.) à
resituer la théorie des représentations sociales dans une tradition européenne {cf.
supra p. 123). Même si la plupart des chercheurs s'inscrivant dans cette théorie
continuent à substantialiser les notions (attitudes, cognitions, etc.), c'est le
dialogue qui est en filigrane, non comme simple rapport avec deux personnes,
mais comme jugement, différence, voire conflit. Parler n'est pas tant échange
d'informations mais intention de comprendre activement l'autre. Markovâ reprend
ainsi les notions d'ancrage et d'objectivation ; si l'ancrage vise la stabilité et est
centripète, l'objectivation quant à elle vise le changement et est centrifuge : elle
est le processus de ce que l'auteure nomme thématisation. Précisons : le langage
courant nous fournit en brouillons"^ de contrats transmis socialement et
culturellement ; si rien de particulier n'émerge, l'ancrage prévaut et le discours est
convenu ; si par contre un problème se pose, la thématisation exprime l'effort que
fait le locuteur pour comprendre et s'approprier la signification. En termes de
représentation sociale, l'objectivation tend à faire entrer l'inédit dans le connu.
Mais si le problème perdure, il est probable qu'il soit verbalisé et devienne source
de conflit public.
Il est vrai que la plupart du temps nous sommes plus en situation de
consensus (fut-il implicite) que de dissensus (qui ne peut qu'être explicite dans
l'irréductibilité d'Autrui). Markovâ en voit aussi la traduction au niveau des
épistémologies, des systèmes de pensée : à celles qu'elle qualifie d'épistémologies
Brouillons car prédéterminés mais susceptibles d'être modifiés et créés par chaque situation
singulière.
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statiques'^" elle oppose les épistémologies dynamiques où le savoir social est co-
construit par le sujet qui connaît (Moi) et par l'autre (autre individu, groupe,
société, culture) : d'où son triangle Moi-Autrui-Objet, dynamique et sémiotique,
comme essence de la théorie du savoir social. Le savoir est co-construit dans des
dyades Moi-Autrui différant selon les relations (en groupe, avec un autre, une
communauté) et donc dans des triades emboîtées les unes les autres, celles-cî étant
complémentaires ou antinomiques. « These différent kinds of nested and
interdependent triangles [...] are no more than the starting epistemological
presuppositions for the development of the theory of social knowledge » (2000,
p. 436).
Toujours selon Markovâ, les autres approches psychosociologiques sont
conceptuellement subordonnées à la théorie des représentations sociales. Ainsi la
théorie de l'innovation {Le. des minorités actives) où deux groupes se définissent
mutuellement et leurs rapports (de tension, de lutte, etc.) illustrent les relations
triadiques variées qu'ils ont pour obtenir la recormaissance sociale. Ce serait une
erreur de voir séparément l'influence de la majorité sur la minorité et celle de la
minorité sur la majorité : il s'agit d'un modèle génétique allant dans les deux sens,
analogue à Ulysse dans l'Odyssée dont les actions changent le monde et que le
monde change en retour, note joliment Markovâ (Ibid., p. 441).
À l'opposé de De Saussure et de Piaget, « the genetic model is not about
shifting positions in interaction between minorities and majorities, nor is it about
mutuality or perspective taking. It is, primarily, about tension and conflict
resulting ffom différences which are judgemental, where consensus is not
possible » (p. 437-438). Ainsi Markovâ rappelle qu'en laboratoire ce modèle a
notamment abouti au fait établi par Moscovici que, malgré l'absence de
changement manifeste d'opinions, des changements existaient de manière latente.
Sur le terrain, où plutôt que de parler de variables, l'on invoquera des raisons
hétérogènes et multiples, les résultats sont les mêmes, comme le montre le cas de
Tel Platon dans la relation entre le sujet qui sait (ou sa représentation interne) et l'objet de
savoir, ou Durkheim dans la relation entre représentations collectives et objet de connaissance.
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191Solzhenitsyn , rapporté par Moscovici dans « La dissidence d'un seul » où la
dissidence détruit le mode de fonctionnement distinguant vie publique-vie privée.
Nous pourrions ainsi avancer que le recours au modèle des Sciences de la
Nature, profondément ancré, ignore la spécificité des Sciences humaines. Les
premières ont à faire avec des objets réifiés et muets et leur but est d'obtenir des
connaissances sur ces objets (monologue). À l'opposé, le but des secondes n'est
pas la précision du savoir « objectif » mais de comprendre, transmettre et
interpréter le discours des autres'^^. Elles sont donc fondamentalement réflexives :
il s'agit de surmonter l'étrangeté de la cognition d'autrui par la compréhension
active en maîtrisant la situation que s'approprie la cognition de l'individu ; et ce
sans fusion entre Moi et Autrui.
L'importance du langage
Le triangle psychosociologique présenté plus haut a une double
implication ; l'importance du langage, et le statut de la représentation.
Quand nous parlons, quand nous utilisons des mots, nous présupposons
que le signifiant (le son prononcé, le mot écrit) renvoie au même signifié sinon au
même réfèrent que notre interlocuteur. Par exemple, ce mot de « mot » : il est une
suite de trois lettres (signifiant), correspond à une idée de ce qu'est un « mot »
(signifié), voire à ce mot précis « mot » et non « page ». Et cela ne pose pas de
problème, n'est-ce pas ? La plupart du temps, nous n'avons jamais à expliciter
l'association signifiant-signifié-référent pour avoir une conversation. Quel rapport
Alexandre Soljénitsyne, dans l'écriture française.
Dissipons une contradiction : l'opposition n'est pas tant entre un savoir objectif et un savoir
subjectif, l'un relevant des Sciences de la Nature, l'autre des Sciences humaines et sociales,
qu'entre les termes qui qualifieraient cet objet, réel pour les imes, saisi dans la relation humaine
pour les autres. Nous présentions précédemment (p. 142) le fonctionnement de la représentation
sociale et son processus d'objectivation qui rend concrètes les idées, réifiait les notions ; or, ici,
nous partageons l'idée selon laquelle les sciences humaines et a fortiori la théorie des
représentations sociales n'ont pas pour visée la connaissance des objets. 1) la position de Markovâ
n'est pas forcément celle de tous les chercheurs en sciences humaines et sociales qui peuvent se
dotmer pour intention l'étude d'un objet (l'épuisement professioimel, le redoublement,
l'accompagnement, etc.) ; 2) quand bien même ces chercheurs auraient une approche dialogique,
rien ne garantit qu'ils ne se réfèrent pas méthodologiquement au modèle des Sciences de la Nature.
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avec la représentation sociale ? En accord avec Lahlou, « "la représentation, c'est
ce qu'elle représente" - ni plus, ni moins » (1998, p. 52)
Le sujet pensant vit le monde à travers ses propres perceptions et
actions ; et les objets du monde vécu sont tous des objets perçus, ou
imaginés, et agis. En cela ce sont des constructions, ou présentations,
individuelles. (...) Dans une population donnée, les différents
individus partagent, plus ou moins, les mêmes objets subjectifs. C'est
d'ailleurs ce qui leur permet de communiquer et d'agir en commim.
Les sujets, par expérience, présument ce partage, et considérèrent
leurs présentations comme des « représentations », versions locales
d'un objet socialement partagé. Qu'il y ait effectivement « derrière »
ces représentations de « vrais » objets indépendants des sujets, nul ne
le saura jamais, et d'ailleurs c'est de peu d'importance ; ce qui
importe en fait, c'est que les observateurs partagent leurs
représentations, que celles-ci renvoient ou non à quelque chose de
concret. (Lahlou, Ibid., p. 12)... La représentation sociale a ceci de
plus d'une représentation partagée que les différents utilisateurs de
cette représentation supposent qu'elle est effectivement partagée. Et
cela, de manière évidente, sans spéculations (est-ce que je sais que tu
sais aussi, etc.) : le sens commun est une « évidence » implicite.
(p. 15)
Dit autrement, c'est parce que les individus pensent qu'il existe une
représentation sociale que celle-ci existe et permet de regrouper des
représentations particulières ; leur propre représentation en devient en quelque
sorte la traduction, une de ses formes (ce que Lahlou dénomme instanciation,
p. 64).
C'est en ce sens intentiormel que la représentation est la représentation
« de quelque chose », et c'est pourquoi, dans la pratique, cette
recoimaissance se signe par l'attribution d'un nom unique au
« quelque chose » en question, ce qui institue l'existence dans le
Monde de la représentation sociale en tant que « réfèrent ». Cela
n'empêche pas la classe des représentations individuelles d'être (plus
ou moins) hétérogène, (p. 64-65)
Ce double accord implicite (accord sur ce que veut dire le mot, accord
sur cet accord) peut être abordé par deux situations dissonantes. D'abord celle où
l'on s'interroge sur ce qu'un mot veut dire. La citation suivante suffira sans
doute :
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Ça lui faisait un drôle d'effet de découvrir qu'il ignorait un fait qui
semblait être une évidence pour la terre entière... Si on en était là, il
allait peut-être découvrir d'autres gouffres, par exemple le sens réel du
mot chaise, ou du mot bouteille, sur lequel il se trompait peut-être
depuis cinquante ans sans s'en douter. (Vargas, 2001, p. 128-129)
Ensuite sur la question de la définition d'un mot. Que se passe-t-il en cas
de désaccord ? Le lecteur pourra faire appel à ses souvenirs quant aux discussions
sur ce qu'est vraiment Yaccompagnemeni, la psychanalyse, un universitaire, etc.
Peu importe l'exemple, le terme en question : en cas de désaccord, il n'a que peu
d'importance en effet. Là aussi la littérature peut être illustrative.
« Je ne sais pas ce que vous entendez par "gloire", dit Alice.
Heumpty Deumpty sourit d'un air méprisant.
« Bien sûr que vous ne le savez pas, puisque je ne vous l'ai pas encore
expliqué. J'entendais par-là : «"voilà pour vous un bel argument sans
réplique !" »
« Mais "gloire" ne signifie pas "bel argument sans réplique", objecta
Alice.
« Lorsque wo/j'emploie un mot, répliqua Heumpty Deumpty d'un ton
quelque peu dédaigneux, il signifie exactement ce qu'il me plaît qu'il
signifie... ni plus, ni moins. »
« La question, dit Alice, est de savoir si vous avez le pouvoir de faire
que les mots signifient autre chose que ce qu'ils veulent dire. »
« La question, riposta Heumpty Deumpty, est de savoir qui sera le
maître... un point, c'est tout. »
Carroll, L. (1979). Tout Alice (Trad. par H. Parisot). Paris :
Flammarion, p. 281.
L'on comprend mieux dès lors que la question de la définition n'est pas
qu'une question d'ordre méthodologique mais aussi un enjeu inter relationnel.
Accepter la définition d'autrui, c'est accepter ses prémices et potentiellement le
cadre qui la génère ou d'où elle tire sa pertinence. Et réciproquement.
Si la représentation sociale est à situer dans la relation Moi-Autrui,
qu'en est-il de celle entre la Représentation et l'Objet ?
Vous avez dit « représentation » ?
« La représentation, c'est ce qu'elle représente » : que représente-t-elle
alors ? Au préalable, il est intéressant de noter que ce concept a une histoire
(Markovâ, 2007, op. cit., p. 174 et sqq.). Présent dans la langue française depuis le
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XIII® siècle, ce terme y est polysémique : mais le premier sens serait celui de
l'action consistant à offrir quelque chose au regard ou à l'esprit d'autrui, comme
dans la représentation théâtrale, non pas à entendre comme répétition d'une
pièce, mais comme donner, interpréter, « communiquer à d'autres les images d'un
objet absent ». Cet aspect dynamique et communicationnel va perdurer en France,
contrairement au monde anglo-saxon où il a, malgré là aussi sa polysémie, le trait
de ressemblance, de reproduction, répétition, imitation.
Mais, note Markovâ, la constante chez les philosophes ou les chercheurs
en Sciences naturelles et en Sciences humaines et sociales, est « de concevoir les
phénomènes mentaux de la même façon que les phénomènes physiques ou
matériels ». Par exemple, les idées sont souvent considérées comme venant de
l'intérieur du cerveau ou du monde extérieur ; les représentations comme des
constructions qui reflètent la réalité, ou sont définis comme faits sociaux. La
cognition peut être traitée comme un mécanisme, un outil, un organe, im dispositif
ou un ordinateur ». Markovâ considère elle que les représentations sont des
pensées en mouvement, prenant différentes formes successives et leur étude se
doit dès lors d'être ouverte et évolutive.
Plusieurs chercheurs de la théorie des représentations sociales insistent
sur cet aspect dynamique ; ainsi Howarth parle-t-elle de re-présentation, le trait
d'union étant utilisé pour souligner que « les représentations sont constamment ré
interprétées, re-pensées, re-présentées » (2006a, op. cit., p. 68, trad.). Il en est de
même chez Moscovici dans les propos que rapportent Boggi Cavallo et
lannaccone (1993) :
L'acte de re-présentation est un moyen de transférer ce qui nous
dérange, ce qui menace notre univers, de l'extérieur vers l'intérieur, du
loin au proche. Le transfert est effectué en séparant les concepts et les
perceptions normalement liés et en les mettant dans un contexte où
l'insolite devient habituel, où l'inconnu peut être inclus dans une
catégorie recoimue. (p. 26, trad.)
Résumons : d'un côté, la représentation peut être tenue pour la
correspondance d'un objet qui existe, sa trace, son image, son équivalent
symbolique. Elle l'est probablement pour les objets physiques et tenue pour telle
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dans la vie quotidienne et dans certaines épistémologies. D'un autre côté, et pour
d'autres épistémologies, la représentation est pensée en mouvement, construit par
et dans la relation'^^.
C'est peut-être en ce sens qu'il faut entendre la phrase de Flament et
Rouquette (2003, op. cit.) quand ils écrivent à propos du statut ontologique des
représentations sociales :
L'objet de la représentation est déterminé par la représentation elle-
même. En d'autres termes, on ne peut poser l'objet de la
représentation d'abord, si ce n'est pas artifice didactique, et
caractériser la représentation ensuite : les deux sont de la même
venue, (p. 29)
Ceci peut être illustré indirectement dans le cas de la perception d'un
objet nouveau ; il ne saurait y avoir de représentation puisque que l'objet est in
édit, /n-ouï, sans précédent. Eco rapporte le récit de Marco Polo quand celui-ci
arrive à Sumatra et y découvre un rhinocéros : après hésitations, il l'assimile à la
licorne, quitte à en modifier l'image que les légendes en donnent {Kant et
l'ornithorynque, 1999, p. 81 et sqq.)^^^. Une autre issue de cette rencontre avec le
nouveau est présentée par Eco et concerne les observations successives que
Galilée fit de Saturne {Ibid., p. 498-501) : Galilée arrive à dessiner la planète et
ses anneaux mais sans les voir 11 ne s'agit pas d'exposer la réflexion d'Eco sur
la perception mais de souligner cette situation d'objets sans représentation initiale.
Deux illustrations en annexes N et O. La première montre le cas d'un objet identifié par rapport
à sa fonction : il est intégré mais sans sa spécificité ; l'aspirateur est utilisé comme ime raquette.
La seconde est plus élaborée : si l'on peut reconnaître une espèce précise d'oiseau (mais les
persormes à en avoir vu un vrai spécimen sont-elles si nombreuses que cela ?), la particularité tient
à ce que l'étrangeté présuppose im degré de connaissance important du mode de vie de cet oiseau.
Le raisonnement que fait Marco Polo est similaire à la thématisation de Markovâ, si ce n'est
qu'il ne s'agit pas ici un dialogue mais d'un soliloque (supra p. 144).
L'on pourra regretter qu'Eco, philosophe et sémiologue, n'ait pas semble-t-il connaissance de
l'œuvre de Moscovici, absent de ses références bibliographiques : en onze pages (p. 185-196), il
fait une synthèse de la théorie des représentations sociales en distinguant ce qu'il nomment a) les
Types Cognitifs (les représentations individuelles, d'ordre privé), b) les Contenus Nucléaires (la
représentation partagée, publique, consensuelle mais où les TC ne correspondent pas forcément les
ims aux autres) et c) les Contenus Molaires (connaissance étendue mais divisée socialement).
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Alors pourquoi parler de représentation en théorie des représentations
sociales alors qu'elle n'est pas le reflet du réel ? C'est la question que s'est posée
Lahlou (1998, op. cit.) :
On pourra se demander pourquoi, puisque nous considérons le terme
que la représentation n'est pas re-présentation d'un réfèrent réel, nous
conservons ce terme « représentation ». D'abord, par tradition : c'est
comme cela que s'appelle cet objet scientifique depuis Durkheim, et
Moscovici ; et l'objet que nous décrivons, même s'il est décrit un peu
différemment, reste le même dans l'esprit. Ensuite, comme nous
l'avons dit, et c'est une raison bien meilleure, parce que,
subjectivement, c'est comme cela que les sujets le conçoivent -
réifié ». (p. 68)
Au final, de l'exposé de la Théorie du noyau central et à la présente
tentative de caractérisation de la théorie des représentations sociales, se déploie un
cadre conceptuel riche et complexe. Il nous paraît qu'après les travaux princeps
de Moscovici, ceux de Lahlou permettent d'en avoir une vue d'ensemble
organisée.
2.4. Lahlou, un modèle intégrateur
2.4.1. Présentation
Nous mentiormions plus haut l'idée de la pertinence d'une étude sur les
représentations sociales des représentations sociales. Penser manger :
alimentation et représentations sociales pourrait bien en donner les prémices.
Dans le cadre d'une recherche sur l'alimentation des Français (1995, 1998),
Lahlou propose une approche écologique et évolutionniste des représentations
sociales : écologique dans la mesure où la fonction de la représentation est
l'adaptation à l'environnement ; évolutionniste dans le déploiement social et
historique des représentations sociales, comme nous allons le voir. Lahlou
souligne l'intérêt pragmatique pour l'humanité de la production de représentations
pour se remémorer les expériences qui ont favorisé son adaptation à son
environnement : le partage des représentations, leur communication, évite à
chacun de réitérer l'expérience des autres ; à ce titre, « la représentation est au
réflexe ce que la pensée est à l'action » (1998, p. 197), à ceci près que,
contrairement au réflexe, la représentation est transmissible d'un individu à un
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autre. Qu'en est-il à ce niveau inter individuel ? L'adaptation de la société à son
environnement suppose qu'elle en ait une vision efficace, et en particulier que
cette image ait, du point de vue de l'entité sociale, les mêmes propriétés de
réalisme que la représentation individuelle. Ce qui nécessite que
La représentation doit être ce qu 'elle représente pour tous, autant que
faire se peut. Elle doit donc, par construction, être unique, c'est-à-dire
à peu près identique dans chacune de ses occurrences individuelles.
[Ce point] constitue une condition nécessaire à la communication et à
la coopération, permettant à la société d'exister en tant qu'agrégats
d'individus coopératifs qui coordonnent leur action sur
l'environnement. La fonction de la communication des représentations
est de propager des images de cette structure unique au sein de la
communauté. {Ibid., p. 198)
Ce partage de représentations permet d'agir sur l'environnement de
manière à perdurer, ce qui se fait d'une part en simulant les possibilités d'action
pour choisir les plus efficaces, et, d'autre part, en coordonnant l'action des
individus pour une meilleure efficacité.
Bref, au niveau de l'individu, la représentation est un principe
organisateur de ses actions, un mode d'emploi, un modèle de référence. Au niveau
social, elle est ce qui permet d'avoir une action collective : l'ouvrage de Lahlou
débute de manière très illustrative par une scène au restaurant où il déploie toutes
les coordinations qu'implique la commande d'un menu : accord sur les mots sans
doute, mais aussi anticipation dans l'achat des ingrédients par le restaurateur,
spécialisation des rôles (cuisine, service, clientèle), etc.
Chaque représentation particulière, substantielle, est reconstruite
localement en contexte, mais elle n'est pas pour autant une tabula
rasa, elle se coule dans une forme culturelle préétablie. Certes, ce
dîner-là fut un événement unique, mais il fut en même temps une
occurrence particulière d'un type déjà connu, d'ime forme, forme qui
a servi de modèle de référence aux acteurs, et qui est elle-même
constituée à partir d'autres formes, etc. Et chaque soir, dans ce
restaurant, comme dans mille autres, d'autres convives joueront une
pièce analogue - et le savent à l'avance, même si aucun des détails ne
leur est à l'avance cormu exactement, (p. 13)
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Aussi, si la représentation est sociale, ce n'est pas uniquement parce
qu'elle est le résultat de la vie en société, elle est aussi la condition nécessaire à
l'existence de la société : « Les représentations permettent également une
évolution plus rapide, plus économique à l'échelle de la société que les
tâtonnements et erreurs individuels » (p. 14-15). Ce qui est gain, une économie
considérable pour l'individu et l'humanité. Ainsi, en ce qui concerne l'intégration
des apports de la science, Moscovici soulignait-il (1988, op. cit.) :
Voici donc le paradoxe : comment les gens tirent-ils autant profit de si
peu de connaissance ? Comment peuvent-ils comprendre les choses
dont ils n'ont ni connaissance de première main, ni expérience? Ils
réussissent en créant leur propre corpus de représentations adapté à
une utilisation quotidienne, et ces représentations qui façonnent le
comportement ordinaire sont tirées de la science mais lui sont liés par
des fils ténus. Et de cette manière, le monde de la nature, en constante
évolution, devient leur monde humain, (p. 217, trad.)
Dans ce cadre évolutionniste, Lahlou recourt à la métaphore de l'espèce :
« La représentation sociale, écrit-il, est [aux] présentations individuelles ce que la
forme est à la substance, ce que l'espèce est à l'individu » (1998, op. cit., p. 12).
La représentation sociale est une fiction théorique tout comme l'est la notion
d'espèce (personne n'a jamais observé une espèce de vache). De même que nulle
vache ne contient le patrimoine de l'espèce, aucune représentation individuelle
n'est exactement la représentation sociale. Tout comme chaque représentant de
l'espèce sait reconnaître ses congénères, de même, chacun sait que sa
représentation individuelle est Tinstanciation d'une représentation collective,
mais, à un niveau logique supérieur, ce qui la rend sociale « c'est plus que son
partage, c'est le fait que ce partage soit implicitement admis par la population de
ses utilisateur » (p. 63). Ce qui n'implique nullement que les représentations
individuelles soient identiques : une espèce peut avoir plusieurs sous-espèces.
De l'exploration des modes d'alimentation des Français qu'a opérée
Lahlou à l'aide de la théorie des représentations sociales, plusieurs points nous
paraissent mériter d'être soulignés.
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2.4.2. Apports de Lahlou à la théorie des représentations sociales
De par son utilisation du cadre théorique qu'est la théorie des
représentations sociales et l'analyse des données que Lahlou a recueillies, peuvent
être mis en exergue les éléments suivants :
L'inutilité d'un réfèrent à la représentation sociale
Théoriquement, il n'est nécessaire ni de postuler l'existence d'objets
réels, ni de retenir le point de vue du sujet (1998, voir p. 50 et sqq. ainsi que 66 et
sqq.r\
Qu'il y ait effectivement « derrière » ces représentations de « vrais »
objets indépendants des sujets, nul ne le saura jamais, et d'ailleurs
c'est de peu d'importance ; ce qui importe en fait, c'est que les
observateurs partagent leurs représentations, que celles-ei renvoient
ou non à quelque chose de concret. (Jbid., p. 12)'^^
Pour le dire autrement, se poser la question de savoir si l'objet que nous
voyons existe ou n'existe pas n'a pas d'intérêt ou de nécessité d'être posée. Que
cet objet existe ou non, par contre existe bien cette conviction partagée qu'il
existe.
La représentation sociale comme prêt-à-penser
La représentation sociale a une visée pragmatique, est un savoir pratique.
Manger correspond au paradigme de base isolé par Lahlou
(désir/prendre/nourritures/repas) mais est à compléter par les finalités :
REMPLIR et VIVRE. Cette reeherche de l'efficacité marque la différence de la
logique des représentations sociales d'avec la logique scientifique : elles visent à
atteindre un but et en sont les moyens d'action validés collectivement. Sans doute
cette économie réalisée par des scripts, des habitudes, induit-elle généralisation et
La question de la réalité de l'objet de la représentation est donc mise de côté
méthodologiquement par Lahlou et ce parti pris trouve argument a posteriori dans ce que la théorie
est néanmoins capable de produire. Il est à noter que d'autres auteurs, eux, dénient théoriquement
l'existence d'ime réalité tangible à toute représentation : le lecteur pourra lire à cet effet les écrits
de Salvator et son hypothèse de la création mimétique de la réalité (2001).
Cela rentre en résoimance avec les propos de Moscovici : « les représentations individuelles ou
sociales font que le monde soit ce que nous pensons qu'il est ou doit être » (2004, p. 57).
Des chijjres et des êtres - La théorie des représentations sociales 153
simplification abusives {abusives pour la rationalité scientifique) et donc
s'accompagne de comportements et de représentations contradictoires. Une
représentation sociale a une validité limitée ou plus exactement « c'est le contexte
qui sélectionne la partie pertinente de la représentation» {Ibid.,Tpl9). Deux
illustrations personnelles : quand je cuisine des pommes de terre sautées, j'ajoute
au beurre un filet d'huile. L'utilisation du beurre correspond à une situation
éducative géographique, économique et culturelle (la Bretagne natale) ; le filet
d'huile à un complément utilisé par mes parents afin que les pommes de terre ni
n'attachent ni ne se défassent. On a donc là une déclinaison d'un précepte plus
général de cuisson des aliments avec de la matière grasse. Cette façon de faire (ou
script) peut être interrogée ou remise en cause par d'autres, notamment dans
d'autres régions. Je n'ai jamais vérifié le bien-fondé de cette façon de faire (poêle
avec beurre et filet d'huile, contre diverses poêles correspondant à d'autres
conditions expérimentales ; beurre sans huile, huile sans beurre, sans matières
grasses). Il me suffit de croire que c'est efficace pour continuer ; seule
l'inefficacité me ferait changer d'habitudes (ou alors l'envie de faire des plans
expérimentaux)'^®. Autre exemple : pour laver le sol carrelé de ma maison,
j'utilise - j'utilisais - de l'eau chaude avec des produits ménagers : tout le monde
fait cela, nul besoin de regarder le mode d'emploi si ce n'est la quantité de produit
à ajouter. Il aura fallu qu'une experte - mais comment pouvais-je imaginer qu'une
telle forme d'expertise existât pour les tâches ménagères - me signale que l'eau
chaude détruit les agents nettoyants des produits de lavage. À un autre niveau, les
proverbes sont aussi illustratifs de cette finalité pragmatique des représentations
sociales : ils fournissent préceptes, guides pour l'action, réponses à des problèmes
rencontrés. Aisément mémorisables de par leur forme, ils apparaissent soit comme
solution à une situation ou confirmation de la pertinence d'une action entreprise
ou à entreprendre La sagesse populaire, inter génératiormelle, est ainsi appelée
comme caution. Mais l'on remarque des proverbes dont la déclinaison est
contradictoire entre eux : « tout vient à point à qui sait attendre », « patience et
Mais cette idée de vérification n'est-elle pas elle-même apparue au cours de la rédaction de la
présente thèse ?
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longueur de temps font plus que force et rage » et encore « pierre qui roule
n'amasse pas mousse » sont démentis par « qui ne tente rien n'a rien », « ne
remettez à jamais ce que vous pouvez faire le jour-même » ou « la chance sourit
aux audacieux ». De même, « cent fois sur le métier, remettez votre ouvrage » est
contredit par « l'erreur est humaine. Persévérer est diabolique » ; « l'habit ne fait
pas le moine » par « la première impression est toujours la bonne » ; « tel père, tel
fils » par « à père avare, fils prodigue »'^'.
La variabilité des comportements
La contradiction peut apparaître aussi au niveau individuel mais elle n'est
qu'un cas particulier de l'adaptabilité écologique. La constance comportementale
pourrait bien n'être que la marque d'un environnement stable. En effet, Lahlou
(Ibid.) a observé que les individus dérogeaient à leurs habitudes alimentaires en
fonction du contexte : sans doute par conformité sociale (sinon ils se
marginaliseraient) mais aussi car ils n'ignorent pas l'existence d'autres manières
de faire, qu'ils peuvent utiliser si l'occasion s'en présente. Ainsi donc la
contradiction n'est qu'apparente ou plus exactement :
Si une vision du monde est une théorie, alors une représentation sera
l'équivalent fonctionnel d'un théorème, qui régit la validité des
formes d'un certain type. On comprend dès lors une raison de
l'existence de représentations apparemment « contradictoires ». Une
représentation est efficace parce qu'elle est simple, concrète et
générale. Du coup, par construction, elle ne peut s'appliquer à tous les
cas particuliers... Face à cette difficulté [inclure toutes les exceptions
dans la règle], le sens commun a choisi de construire plusieurs
« vérités » alternatives simples, entre lesquelles le sujet choisit selon
le contexte, (p. 75)
Cette polyphasie de la représentation sociale au niveau individuel (que
Moscovici avait notée au sujet de la psychanalyse, 2004, p. 184 et surtout p. 284-
289), se traduit en variations au niveau global. C'est d'ailleurs à cette aune que se
juge le déterminisme sociologique : Lahlou souligne à cet égard « le lien
extrêmement fort entre comportements et variables sociodémographiques » {Ibid.,
Koontz (1984, p. 307) a ainsi repéré deux proverbes contradictoires, l'un tibétain, l'autre
balinais : « Le bien parle en chuchotant, le mal vocifère », « le bien vocifère, le mal chuchote ».
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p. 166). Plus qu'un surdéterminisme, Lahlou y voit plutôt la trace de l'habitude,
entendue non pas comme une force d'inertie, mais comme l'acquisition de règles
simples, investies par l'expérience. Aussi le changement dans le comportement
alimentaire doit-il être compris par rapport à la situation existante, au capital de
ressources totales de l'individu, qu'elles soient cognitives, matérielles ou sociales.
Autrement dit, le comportement par rapport à un objet particulier ne peut être
analysé correctement qu'en étant situé dans un contexte d'organisation globale
des ressources dont dispose l'individu (et le groupe social auquel il appartient).
Les actes font partie de la représentation sociale
Dans sa recherche, Lahlou a établi sept grands profils de consommateurs,
correspondant chacun à une stratégie alimentaire particulière (Ibid., p. 146 et
sqq.). D s'est avéré que « les comportements sont plus prédictifs des
représentations que l'inverse », représentations appréhendées ici par les paroles
des enquêtés {Ibid., p. 185). Nous partageons ce point de vue en ce qu'il rejoint
notre critique de la Théorie du noyau central quant à la prévalence accordée aux
dispositifs expérimentaux ou plus exactement à l'attention exclusive aux
comportements verbaux. A notre sens, la représentation sociale est sans doute ce
que l'on dit de cet objet mais tout autant (sinon plus) ce que l'on fait. L'anecdote
rapportée plus haut (p. 50) est à ce titre illustrative : par son discours, l'enseignant
veut donner une représentation de la statistique différente de celle des
mathématiques, mais le fait qu'il fasse des calculs dément - bien malgré lui - ses
propos : faire des calculs, c'est faire des maths ; les statistiques ne différent donc
pas des maths. Cela tendrait aussi à donner raison à Wagner (1993), pour qui
Rational beliefs and rational behaviour are inséparable fi-om each
other, such that a spécifie belief carmot be used as an explanation of
subséquent related behaviour. Equally, social représentations do not
explain, but describe related behaviour. (Wagner, 1993, p. 236)
Wagner critique en effet le modèle de Moscovici (ou une de ses
interprétations) selon lequel la représentation s'intercale entre le stimulus et la
réponse, tel qu'un groupe d'individus ayant une représentation dormée a tendance
à se comporter d'ime manière précise. On pourrait traduire cette proposition
ainsi : « cormaissant la représentation sociale de l'individu concerné dans une
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situation donnée me renseigne beaucoup sur le comportement attendu ». Ainsi
entendu, la représentation anticiperait le comportement significatif et aurait un
statut de variable indépendante. Or rien n'autorise logiquement à attribuer un
pouvoir explicatif à la représentation. Qu'il y ait corrélation entre le contenu
mental et le comportement n'en est pas une preuve.
The relationship between stimulus, response and représentation [...]
indicates the defînitely intricate and mutual interdependence between
stimulus and response. The représentation comprises the stimulus
itself as well as the response/behaviour. This is what the présent
suggestion that (R: S->B) expresses on grounds of an epistemological
analysis of représentations as rational Systems. Such a view, however,
prohibits to interpret représentations R as explanatory devices for
behaviour, i.e. as independent variables with behaviour as a dépendent
variable in empirical investigations. Knowing an individual's social
représentation relevant to a given situation, does not explain the
related behaviour. Therefore, any experiment or empirical observation
showing that mental content and behaviour are in fact correlated, is
not a proof, but simply an illustration or a more or less typical
example, a "Beispielfall" of this relationship between mental content
and behaviour. Behaviour is part and parcel of the représentation and
cannot be separated conceptually. (Wagner, 1993, p. 245)
La nécessaire distinction des différents niveaux d'observation de la
représentation sociale
Si les représentations sociales sont peu prédictives des comportements
alimentaires, il ne vaut pas en conclure qu'elles ne le sont nullement.
Nos résultats [...] incitent simplement à être réaliste, et à admettre que
leur caractéristique première [aux représentations sociales] est de
fournir un réfèrent social à peu près uniformément réparti, réfèrent qui
permet aux individus de partager le même monde. (Lahlou, Ibid.,
p. 183)
Dans un perspective évolutionniste, la représentation sociale remplit son
rôle vital : permettre de manger. Par rapport à ce rôle, les différents modes ne sont
que des particularités de second ordre, même si, par contraste, elles tendent à
paraître essentielles : « seules ces variations paraissent pertinentes aux acteurs.
Elles ne sont pourtant que des variations mineures » {Ibid., p. 183).
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Conclusion
Que retenir de ce panorama sur la théorie des représentations sociales ?
Tout d'abord, que d'aucun pourrait requalifier ce panorama de jungle, tant les
oppositions, les sous-courants, les proximités avec d'autres théories en Sciences
humaines et sociales sont nombreuses et peuvent désorienter : dès lors la
pertinence de la théorie des représentations sociales à rendre compte de
l'éducation à la statistique semble perdre de sa force. Nous aurions pu opter pour
la Théorie du noyau central, prégnante en France, tout en émettant comme
exorcisme quelques réserves de principe : sans nul doute nous cette théorie aurait-
elle été utile pour formuler nos objectifs et hypothèses, opérationnaliser le recueil
des données et leur analyse. Probablement, la recherche ainsi réalisée aurait-elle
satisfait aux canons académiques. Nous ne prenons pas cette voie-là et acceptons
de laisser en suspens les incertitudes quant à la validité interne de la théorie des
représentations sociales ; peut-être celle-ci se retrouvera-t-elle enrichie par
l'examen de sa validité externe. En plus d'être im cadre conceptuel, la théorie des
représentations sociales s'avère être une manière de penser'^".
Toutefois, nous ne partons pas de rien. Quand bien même la Théorie du
noyau central apparaîtrait au final comme essentiellement descriptive, son examen
et le recours aux recherches de Lahlou nous permet d'avancer plusieurs principes
quant aux représentations sociales : a) elles servent de médiateurs à l'individu
dans ses rapport avec son environnement ; b) leur élaboration est sociale ; c) elles
sont valuées et organisées : en ce sens, elles participent et se différencient de
l'idéologie dans sa finalité pragmatique et de l'opinion par sa stabilité ; d) leur
fonctionnement repose sur deux processus : l'objectivation et l'ancrage ; e) leur
étude peut se faire sur différents registres : aspect opératioimel (dimension
cognitive), contenu (attitudes, connaissances, croyances), social (façon de voir le
monde).
En effet, la théorie des représentations sociales invite à une réflexivité : décrypter la
construction sociale du savoir amène à réfléchir sur celui que nous produisons et sur ses conditions
d'élaboration.
Des chiffres et des êtres - La théorie des représentations sociales 158
Nous allons donc voir en quoi ces représentations sociales en tant que
guide pour l'action et prét-à-penser peuvent rendre compte de l'enseignement et
de l'apprentissage de la statistique.
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Un lundi, Raoul reçoit le mot suivant :
« Si vous voulez, une fois par hasard, voir votre femme en belle humeur, allez
donc, jeudi, au bal des Incohérents, au Moulin-Rouge. Elle y sera, masquée et
déguisée en pirogue congolaise. A bon entendeur, salut !
Un Ami. »
Le même matin, Marguerite reçut le mot suivant :
« Si vous voulez, une fois par hasard, voir votre mari en belle humeur, allez donc,
jeudi, au bal des Incohérents, au Moulin-Rouge. Il y sera, masqué et déguisé en
templier fin de siècle congolaise. A bon entendeur, salut !
J
Une Amie. »
Ces billets ne tombèrent pas dans l'oreille de deux sourds.
Dissimulant admirablement bien leurs desseins, quand arriva le jour fatal :
« Ma chère amie, dit Raoul de son air le plus innocent, je vais être forcé de vous
quitter jusqu'à demain. Des intérêts de la plus haute importance m'appellent à
Dunkerque.
Ça tombe bien, répondit Marguerite délicieusement candide, je viens de recevoir
un télégramme de ma tante Aspasie, laquelle, fort souffrante, me demande à son
chevet.
(à suivre)
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CHAPITRE 4.
ENSEIGNEMENT / APPRENTISSAGE DE LA STATISTIQUE ET
THÉORIE DES REPRÉSENTATIONS SOCIALES
Reprenons : comme tout enseignant en statistique, nous faisons souvent
attention à ce que nous enseignons et à comment nous le faisons. En nous centrant
sur ces dimensions de l'enseignement, nous nous apercevons que plusieurs de nos
étudiants n'aiment pas la statistique, estiment qu'ils ne sont pas capables de la
comprendre, pensent qu'elle est inutile, croient que cette discipline est trop
difficile à apprendre, ne sont pas intéressés par elle, ou n'ont pas la volonté de
faire des efforts pour l'apprendre. Bref, des étudiants ont une attitude négative
envers la statistique'^'.
Cette dimension évaluative ainsi que l'analyse des erreurs et conceptions
erronées de la statistique nous ont amené à privilégier un cadre conceptuel afin
d'appréhender la représentation des étudiants vis-à-vis de la statistique : la théorie
des représentations sociales. Avant que de ne préciser les objectifs de la présente
recherche et sa méthodologie, encore convient-il de voir si d'autres travaux
relevant de la théorie des représentations sociales se sont penchés sur des
problématiques similaires, afin d'en conforter sa pertinence et - pourquoi pas ? -
d'en retirer des suggestions méthodologiques.
1. La théorie des représentations sociales et l'éducation
Les travaux princeps de Moscovici (1961) se sont assurément penchés
sur l'image d'une théorie, la psychanalyse, mais ce au niveau sociétal, nullement
dans un cadre d'enseignement. Cependant, selon Gilly (1991) :
Nos propos sont similaires à ceux des directeurs du numéro de Statlstics Education Research
portant sur les attitudes envers la statistique (Schau, Millar et Petocz, 2012).
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Le champ éducatif apparaît comme un champ privilégié pom voir
comment se construisent, évoluent et se transforment des
représentations sociales au sein des groupes sociaux, et nous éclairer
sur le rôle de ces constructions dans les rapports de ces groupes à
l'objet de leur représentation, (p. 364)'^^
1.1. Des recherches sur l'enseignement / apprentissage et les représentations
sociales
Une certaine documentation scientifique existe en effet sur
représentations sociales et enseignement : depuis l'ouvrage pionnier de Gilly sur
les représentations réciproques maître-élève (1980) ont été publiés entre autres un
ouvrage collectif (Gamier et Rouquette, 2000), im numéro déÉducations
(novembre-décembre 1996) et un àéÉducation Permanente (février 2003) et de
multiples articles. Deux orientations apparaissent dans ces travaux de recherche,
l'une centrée sur les groupes sociaux et leurs rapports à l'école et l'institution,
l'autre sur la communication et les interactions en classe.
Dans la première perspective peuvent être classés des travaux fort divers
tels ceux relatifs à l'image de la formation et son évolution (l'utilité des études,
Moliner, 2000 et Levant-Bol et Moliner, 2010; la formation en alternance,
Poplimont, 2003 ; la réussite au Cegep, Rivière et Jacques, 2001). Ces travaux
abordent aussi des catégories particulières (l'enseignement spécial -sic-),
Gateaux-Mennecier, 1996 ; l'enfant signalé, Lecigne et Castra, 1997), ou des
thèmes précis (le passage de la représentation sociale d'une profession à la
représentation professionnelle, Blin, 1997, et Bataille, 2000, op. cit. ;
l'intelligence, Carugati et Selleri, 2000 ; l'évaluation des enseignants, Gomez,
2003).
Au niveau de la situation d'enseignement elle-même, outre la
représentation que professeurs et élèves se font de leurs rapports réciproques
Gamier et Rouquette (2000, Ibid.) sont plus réservés, non de la pertinence de la théorie des
représentations sociales dans le champ éducatif, mais de la qualité des travaux effectués : « toutes
les investigations ne parviennent pas à une réelle intégration de la notion de représentation sociale
(...) Le rôle qui [lui] est dévolu n'est en fait qu'instrumental» (p. V). On notera aussi que le
chapitre consacré à la thématique « représentations sociales et éducation » dans l'ouvrage collectif
sur la Psychologie sociale (Gilly, dans Moscovici, 1984) disparaît dès la troisième édition.
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(Gilly, 1980, op. cit.) et plus globalement de l'école (dans Moliner et al, op. cit.,
2002), peut être signalée une série de travaux relatifs à l'enseignement des
sciences au Primaire ou au Secondaire. Cet ensemble de travaux montre la
conception positiviste des enseignants (Plonczak, 2001), les attentes des élèves et
des enseignants (Gauthier, Gamier et Marinacci, 2005) et, pour ces derniers, la
conception de leur rôle, sa mise en pratique et l'écart qui apparaît entre eux
(Minier et Gauthier, 2006). Cet écart entre leur conception déclarée et leur
pratique effective se retrouve aussi quant au rôle de socialisation qu'a l'enseignant
envers l'élève (Vincent et Gamier, 2005)'^^.
Peu d'écrits ont trait à la représentation sociale d'une discipline, d'une
matière. L'économie est étudiée par Vergés (1989) et par Van Bavel et Licata
(2002) en comparant le discours théorique et les conceptions de sens commun
mais celles-ci sont recueillies hors contexte scolaire.
Si intemet comme outil de travail de l'enseignant est bien abordé sous
l'angle des représentations sociales et de leur évolution par Ratineau (Lac et
Ratineau, 2005 ; Ratineau 2003), ce sont les travaux de Fluckiger qui paraissent
prometteurs (2008, 2010 avec Bruillard ; 2012 avec Bart). Sans que Fluckiger
recoure explicitement à la théorie des représentations sociales, cette demière nous
paraît pertinente comme grille d'analyse : d'une part elle rend compte des
hésitations des enseignants entre la conception de l'informatique comme objet à
enseigner et celle d'instrument au service des autres disciplines ; d'autre part, la
notion de polyphasie cognitive correspond fort bien à l'écart entre les pratiques
des élèves, selon qu'elles soient domestiques ou scolaires : ainsi ces élèves ne
recherchent-ils pas de la même manière des documents sur intemet selon qu'ils
soient chez eux ou en contexte scolaire.
Pour qualifier cet écart, les auteures préfèrent abandonner le terme de schème étrange au profit
de celui de représentation paradoxale (p. 119) qui suggère la coexistence de visions différentes
quant à la socialisation (pf. nos remarques antérieures sur la polyphasie cognitive ; supra, p. 157).
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Il convient aussi de souligner des recherches sur l'enseignement des
mathématiques sous l'angle des représentations sociales'^''. Après une série
d'observations réalisées au Brésil, Abreu en collaboration avec Cline (1998) a
mené une recherche dans une classe du Primaire accueillant des enfants
asiatiques, notamment bangladais : la représentation que ces derniers ont des
mathématiques dépend de leur niveau dans cette discipline, de l'idée qu'ils ont de
leur utilisation professionnelle, et aussi des connaissances et de l'implication de
leurs parents. Ainsi,
Lorsqu'ils sont confrontés à des pratiques mathématiques
particulières, les enfants, outre le développement de stratégies
cognitives pour y faire face, apprennent le statut de la pratique dans
leur société (les marqueurs sociaux) et assument des positions
(affectivement chargées) en lien avec leur engagement particulier dans
la pratique, (p. 5-6, trad.)
L'insistance des auteurs sur ce terme de « particulier » (particular) met
en exergue la part de l'élève dans son apprentissage, selon l'importance que cet
apprentissage revêt à ses yeux, importance dépendant de celle accordée par l'école
et aussi par ses parents et son groupe social. La perspective vygotskienne est ainsi
qualifiée de romantique en ce qu'elle méconnaît la valence des apprentissages :
tous ne se valent pas aux yeux des apprenants (« historically certain forms of
knowledge have been valued as more "proper" and "advanced" than others »,
Ibid., p. 5). Ainsi,
People do not leam only skills and stratégies to solve problems, but
also values, which influence the sélection of knowledge to be acquired
and the circumstances under which a particular form of knowledge is
used. {Ibid., p. 5)
Dans la même lignée que la recherche d'Abreu et Cline^^^, Gorgoriô et
Planas (2005) se sont intéressés à l'apprentissage des mathématiques dans des
Pour un aperçu de l'ethnomathématique, peut à profit être consulté l'article de synthèse qu'ont
élaboré à ce sujet Dasen, Gajardo et Ngeng (2005).
De l'article d'Abreu et Cline peut être aussi extraite la citation suivante, qui rejoint
l'observation de Méot {supra, p. 73) : « Many individuals failing in Western school Systems were
capable of complex cognitive functioning in outside school practices. The straightforward
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classes du Secondaire à Barcelone : le fait que ces classes soient multiethniques
permet de voir comment les élèves d'origine étrangère s'approprient un contenu
d'enseignement au vu de leurs acquis antérieurs {transition process, p. 93). Les
chercheurs remettent en cause Va priori selon lequel les mathématiques seraient
universelles, dégagées de toute croyance, culture, valeur. La situation
d'enseignement est appréhendée en termes de normes (de fonctiormement du
groupe-classe, de valorisation de tel aspect du contenu, d'identification des
participants, etc.) et le recours à la théorie des représentations sociales s'impose
aux chercheurs car cette approche permet de se poser une double question ;
« comment les normes sont-elles établies, négociées ? », « comment sont-elles
appréhendées, acceptées ou rejetées ? »'^^. À partir d'enregistements vidéos des
activités de classe et d'entretiens menés auprès des enseignants et des élèves,
Gorgoriô et Planas mettent en évidence que l'apprentissage des mathématiques est
infléchi par la situation d'enseignement et que les caractéristiques de cette
dernière peuvent constituer des obstacles aux acquisitions des élèves immigrants.
Un exemple ici montrera la subtilité des processus en jeu {op. cit., p. 98-99) :
Ramia, 15 ans, venant du Maroc, participe avec d'autres élèves à un groupe de
travail dont la tâche est de déterminer les quantités nécessaires d'ingrédients pour
la réalisation d'un cake pour dix personnes, et ce à partir d'une recette conçue
pour trois convives. Partant de 2 œufs pour 3 personnes. Ramai arrive à 6,666
œufs pour 10, ce qu'une autre élève qualifie d'erreur. L'enseignante interroge la
jeime marocaine sur la présence de décimales et Ramia confirme l'exactitude de
ses calculs ; alors l'enseignante lui demande de tenir compte du contexte (la
réalisation d'une recette) et d'abandonner les décimales. Ramia obtempérera
(« you are the teacher ») mais la conversation se poursuivant sur la méthode
d'arrondi (à savoir s'il faut 6 ou 7 œufs), Ramia arrêtera de participer à
l'activité... Plusieurs niveaux sont imbriqués dans cette séquence
d'apprentissage : du côté de Ramia, les mathématiques (ne) sont (que) des
implication was that children's performance at school could not be accounted for solely in terms of
"having" or "not having" certain cognitive abilities » (p. 2).
En ce sens, Gorgoriô et Planas rejoignent la position de Moscovici selon qui « ffom the social
point of view, cognition is inséparable ffom its affective basis » (1988, No/es towards Description
ofSocial Représentations, op. cit., p. 234).
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nombres et des algorithmes ; pour l'élève espagnole, c'est la finalité pratique qui
prévaut, position confortée dans les échanges par l'enseignante (procédure
légitime). Mais Ramia ne perçoit pas cette finalité et ne voit donc pas pourquoi sa
réponse est fausse (puisque son calcul est bon). A aucun moment, la norme n'est
explicitée {ici la finalité pratique des mathématiques)'^^ et le malentendu perdure,
ainsi que l'agressivité et les rapports tendus entre participants, jusqu'à ce que
Ramai s'exclue d'elle-même du groupe. Selon les chercheurs, cette absence
d'explicitation est à rapporter aux propos de l'enseignante pour qui les enfants
d'immigrants ne viennent pas à l'école pour apprendre mais pour pouvoir ensuite
travailler.
En conclusion, s'il existe bien des recherches liant éducation et théorie
des représentations sociales, elles ne sont guère nombreuses. Il faut cependant
dire à cet égard que la notion de représentation (sans l'adjectif sociale) est déjà
fort prégnante, et ce dans une perspective plus didactique.
1.2. Des représentations aux obstacles épistémologiques
Avant même que les notions scientifiques des programmes scolaires
soient abordées en classe, les élèves en ont déjà une représentation, comme
l'électricité considérée comme un flux d'éléments, un courant ; ou la digestion
conçue comme une tuyauterie entre la bouche et les appareils excréteurs.
Identifiées dans de multiples disciplines et repérées partout dans le monde, ces
représentations initiales ont les particularités d'être partagées, profondément
ancrées et de résister au savoir enseigné. Qu'elles soient aussi dénommées
préconceptions ou conceptions alternatives^^^, Astolfi (2008 ; voir aussi 1996)
Soyons plus précis : il n'y a pas qu'une norme en jeu. Est manifeste celle relative à la
traduction concrète - et réaliste - des opérations mathématiques. Mais elle s'oppose à une autre, la
nécessaire précision des calculs, que Ramia a acquise antérieurement dans ime école française à
Casablanca.
Pour Astolfi (2008), ce passage du terme de représentation à celui de conception alternative,
sans gain de clarté supplémentaire, a plusieurs raisons dont notamment la volonté d'asseoir le
statut scientifique de la didactique. Revanche du contenu enseigné sur la relation pédagogique
valorisée dans les armées 1960-1970, la didactique, en renonçant au mot de représentation se
distingue ainsi de la psychologie, de la sociologie, de la linguistique. De plus, l'expression
conception alternative chez l'élève est proche de celle de concept en sciences, montrant que dans
les deux cas, il s'agit d'interprétation du monde.
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regrette que « la conceptualisation des données [les représentations identifiées]
reste souvent faible, et du coup le statut de ces représentations sociales fait encore
débat. La question de leur origine et de leur signification mérite donc d'être
approfondie » (p. 49).
Deux grandes orientations nous semblent alors émerger : la référence à
Piaget d'une part, à Bachelard d'autre part. S'il ne nous paraît pas nécessaire de
rappeler les travaux épistémologiques de Piaget et son orientation structurelle et
génétique, trois points sont à mettre en avant : a) plus qu'une théorie
psychologique avec une succession de stades à laquelle sont parfois ramenés les
apports de Piaget, ceux-ci ambitionnent d'identifier les conditions et les
mécanismes présidant à la construction du savoir (paradigme épistémologique) ;
b) en ce sens, la hiérarchie des niveaux n'exclut pas des utilisations différenciées
au regard des registres de fonctionnement : être au stade formel n'implique ipso
facto de recourir en tout lieu et en tout temps aux quatre opérations Identité-
Négation-Réciprocité-Corrélation ; c) Piaget et Garcia (1983) ont souligné le
parallèle entre l'évolution de la pensée scientifique et le développement de
l'intelligence :
Les mécanismes de passage présentent deux caractères communs à
l'histoire des sciences et à la psychogenèse... Le premier de ces
mécanismes est constitué par un processus général caractérisant tout
progrès cognitif : c'est qu'en cas de dépassement, le dépassé est
toujours intégré dans le dépassant [...]. Le second mécanisme (...)
c'est celui qui conduit de l'intra-objectal ou analyse des objets à
l'interobjectal ou étude des relations ou transformations, et de là au
transobjectal ou construction des structures, (p. 41)
C'est ce dernier point (convergence entre la phylogenèse et l'ontogenèse)
qui est la passerelle la plus évidente entre Piaget et Bachelard. Mais là où le
premier, avec Véquilibration majorante parle de saut qualitatif, le second lui parle
de rupture. Qui ne se souvient pas des formules du chapitre 1 de La formation de
l'esprit scientifique (1967/1938, p. 13 [p. 17]'^' et sqq.) : « on connaît contre une
La pagination entre crochets correspond à celle du format numérique de l'ouvrage.
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connaissance antérieure » ; « quand il se présente à la culture scientifique, l'esprit
n'est jamais jeime. 11 est même très vieux, car il a l'âge de ses préjugés » ;
« l'opinion a, en droit, toujours tort. L'opinion pense mal ; elle ne pense pas : elle
traduit des besoins en connaissances » ; etc.
11 n'est pas dans notre intention ici de souligner la pertinence des propos
de Bachelard quant à l'éducation (la place de l'affectivité ouvrant à une
psychanalyse de la connaissance ; l'utilisation de l'erreur ou du groupe comme
support d'apprentissage ; le recours aux problèmes ; etc.) mais il convient de
rappeler l'intention bachelardienne : la formation de l'esprit scientifique, et ce
contre quoi elle se constitue : l'opinion, l'évidence et le sensible. Or cela ne peut
que renouveler notre questionnement dans la mesure où les représentations
sociales ne visent nullement l'acquisition d'un savoir scientifique mais celle d'im
savoir pratique, subsumé par le vocable de savoir de sens commun. En d'autres
termes, se trouve interrogée la rupture ou la continuité entre pensée scientifique et
pensée ordinaire {naturelle, préscientifique, de sens commun, etc.) : à notre avis,
si la pensée scientifique se différencie bien de la pensée ordinaire par la cohérence
interne et la vérification dans les faits, il est loin d'être évident qu'elle inaugure un
mode de penser à part, une catégorie nouvelle.
1.3. Pensée scientifique et sens commun
Nous l'avons vu avec Lahlou {supra p. 149 et sqq.), la représentation
sociale est un savoir pratique qui permet l'adaptation de l'individu et de la société
à son environnement. Comme prêt-à-penser, elle évite d'expérimenter et
s'apparente à une mémoire collective dont, nous l'avons vu, les proverbes en sont
une forme.
À suivre Moscovici et le chapitre consacré à La pensée naturelle''*", le
sens commun, et les représentations sociales comme «modes de connaissance
autonomes » (2004, p. 246) diffèrent de la pensée scientifique par les éléments
Ce chapitre X n'a été élaboré en tant que tel qu'à partir de la deuxième édition de La
Psychanalyse, son image et son public (1976).
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suivants : formalisme spontané, économie dans l'échange (présupposé de la
compréhension « à demi-mot » d'autrui et par autrui ; répétition et redondance de
l'information ; raisonnement constructif sans retour correctif ; corrélation tenue
pour rapport causal ; primat de la conclusion sur les prémisses ; recours à
l'analogie et à la compensation.
Mais plus que les différences entre les modalités de la pensée scientifique
et celles du sens commun''^', il convient de préciser pour chacune d'elles leurs
finalités respectives et leurs contextes d'élaboration et de déploiement.
La science est certes un produit social mais la nature des savoirs y est
homologuée et formalisée au sein d'une communauté qui jouit d'un
statut effectif au plan de la reconnaissance de la qualification, qui
valide les dits savoirs en tant que groupe de pairs constitués,
notamment autour d'une démarche ou d'une méthodologie (les
méthodes peuvent elles-mêmes être diverses) dont l'acceptation
formelle et la preuve de maîtrise est conditionnelle à l'intégration au
groupe. C'est ce formalisme social et la nature qualifiante de
l'appartenance au groupe social de référence (la communauté
scientifique dans une discipline) qui distingue la production de savoirs
homologués et proclamés formellement stables sinon immuables parce
« qu'objectif » des savoirs de sens commun qui sont propres à des
entités sociales qui sont certes durables mais non reconnues sinon par
elles-mêmes autour de la dynamique qui caractérise ses acteurs (ex.
une unité professionnelle ; une entité sociale identifiée ; etc. (Larose,
com. pers.)
Si la pensée scientifique vise la production d'un savoir et sa
communication (articles, livres, colloque), ce n'est pas le cas de la pensée
naturelle ; à l'opposé, cette dernière est autotélique, directe et transitoire. Comme
le souligne Moscovici « la pensée naturelle est axée sur la communication,
directionnelle et "controversielle" » (2004, p. 255). Quant à son élaboration, trois
facteurs y concourent: a) la dispersion de l'information : décalage entre
l'information existante sur un objet et celle accessible, les sources d'information
Migne (1994/1969) a donné une excellente vue comparative et synthétique entre ces deux
modes de cormaissance. Voir aussi du même auteur son article siu pédagogie et représentations
(1994/1970) où il croise et différencie les appréhensions de l'objet en physique, en se référant à
Moscovici, Piaget et Bachelard.
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différant en nombre et qualité ; b) la focalisation, l'importance attribuée à l'objet
de la représentation ou à certains de ses aspects ; c) la pression à l'inférence, c'est-
à-dire la nécessité dans laquelle est l'individu de répondre aux sollicitations
d'autrui ou du groupe, quitte à adhérer spontanément aux positions majoritaires
ou à donner des « réponses toute prêtes
Mais rien n'interdit de penser que dans le quotidien, notamment dans les
lieux d'enseignement, ces deux formes de penser se côtoient, voire
s'interpénétrent. C'est d'ailleurs l'intention de La Psychanalyse, son image et son
public que de voir comment une théorie scientifique se diffuse dans la société.
Parmi les rares remarques dans ce livre sur l'enseignement, Moscovici note que
cette diffusion est d'ores et déjà inscrite dans le corps social et est appelé à se
développer :
Elles [les représentations sociales] correspondent à des nécessités et
des pratiques, qu'on pourrait qualifier de professionnelles, comme la
science, la technique, l'art, la religion ont une contrepartie dans les
nécessités et les pratiques professionnelles des scientifiques,
ingénieurs, artistes, prêtres. Nous voulons parler de ces professions
dont les membres sont des "représentants" et ont pour un travail de
participer à la création des représentations. Que sont d'autre les
"vulgarisateurs scientifiques", les "animateurs culturels", les
"formateurs d'adultes", etc., que des représentants de la science, de la
culture, de la technique auprès du public et du public, dans la mesure
du possible, auprès des groupes créateurs de science, de culture, de
techniques ? Que font-ils d'autre, malheureusement souvent sans le
vouloir et sans le savoir, que de participer à la constitution de
représentations sociales ? Dans l'évolution générale de la société, ces
professions ne peuvent que se multiplier. Force leur sera de
reconnaître la spécificité de leur pratique. Alors nous verrons naître
une pédagogie des représentations sociales. Sans une telle pédagogie
les conséquences de la division du travail manuel et intellectuel, de la
"production" et de la "consommation" de la culture seront de plus en
plus néfastes. (1976 et 2004, note de bas de page p. 41)
Notre intention n'est pas ici d'aborder plus avant les liens et les
oppositions entre pensée scientifique et sens commun, d'autant que pour ce dernier
Le Bouëdec souligne la proximité de ces conditions avec la triple loi présidant à la construction
des rumeurs : réduction, accentuation, assimilation (1979, p. 16).
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Gueorguieva (2002) ne dénombre pas moins de sept acceptions différentes. Si à
suivre Bachelard il conviendrait d'opérer une rupture avec les préjugés, une
radicale coupure épistémologique, force est de constater que ces modes de
pensées ne sont pas étanches : le cas le plus paradoxal est l'exemple de cet
universitaire'''^ qui, présentant la logique de la démarche scientifique, avançait
que la validité de l'héliocentrisme venait de que cette explication forçait à rompre
avec les préjugés, ici la perception immédiate (« le soleil se lève »)... A croire que
le leitmotiv hachelardien de rompre avec les préjugés soit devenu lui-même un
préjugé. A minima, proposerions-nous comme piste de réflexion et de recherche
que, si le mode de penser des chercheurs était bien scientifique, leurs rapports à la
recherche seraient eux de l'ordre du sens commun.
Plus importante pour nos propos est la question des conditions
d'émergence d'une représentation sociale. Outre les trois conditions d'émergence
d'une représentation selon Moscovici (2004): dispersion de l'information,
focalisation, pression à l'inférence^^^, nous pouvons les compléter avec les
critères qu'énoncent Moliner et al. {op. cit., 2002) :
Nous dirons qu'il est légitime de se poser la question des
représentations sociales chaque fois que l'on pourra observer un
décalage entre les dormées objectives d'une situation et les prises de
position, les jugements ou les conduites adoptés par les individus ;
chaque fois que l'on pourra observer que des individus placés des
conditions similaires manifestent des prises de positions, des
jugements ou des conduites différents ; chaque fois enfin que l'on
souhaitera comprendre les significations que des individus attribuent à
certains aspects de leur envirormement. (p. 37)
Si nous pouvons nous interroger sur la pertinence du dernier critère en
tant que critère différenciateur d'avec toute autre forme de représentation
(scientifique par exemple), il faut convenir que cette citation explicite la
dimension collective de la représentation sociale. S'interrogeant sur la notion
Nous prions le lecteur de nous pardonner l'absence de référence plus précise mais la suite de la
phrase expliquera par sa teneur pourquoi nous dérogeons à cette règle.
Guimelli (2001) a précisé cette notion et parle de degré d'implication.
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(plutôt que concept) de groupe, sur celle implication, Mariotti, dans un article
fouillé et référencé (2003), avance la proposition suivante :
11 y aura élaboration représentationnelle quand, pour des raisons
structurelles ou conjoncturelles, un groupe d'individus est confronté à
un objet - ou un ensemble d'objets organisés en système - pouvant
être polymorphe, complexe, important, polysémique. La construction
de cet objet constitue un enjeu mesurable selon les dimensions de
l'implication. Cet enjeu pourra être, selon l'objet, de l'ordre de la
fonctionnalité, de l'identité ou de la cohésion sociale. Quand, en outre,
la maîtrise de cet objet constitue un enjeu pour d'autres acteurs
sociaux interagissant avec le groupe. Quand enfin le groupe n'est pas
soumis à une instance de régulation et de contrôle définissant un
système orthodoxe ». (p. 13)
Mariotti applique ces critères à la science et aux métiers scientifiques et
elle conclut positivement à l'existence de représentation sociale pour ces objets,
même auprès d'enfants. Mais qu'en est-il pour la statistique ? Cette discipline
enseignée est-elle objet de représentation sociale ?
1.4. Retour sur l'enseignement / apprentissage de la statistique
Nous l'avons vu, l'enseignement de la statistique a évolué dans la mesure
où la statistique s'est différenciée des mathématiques ; la statistique est elle-même
en évolution de par son extension comme pratique sociale et professionnelle
(chap. 2). Au niveau de son corpus théorique, cette discipline parait homogène ou
est présupposée telle pour un observateur extérieur : elle l'est aussi pour la plupart
des enseignants de statistique en Sciences humaines et sociales qui n'auraient pas
suivi de formation spécifique en statistique. Pourtant, pour peu que ces
enseignants se mettent à fréquenter les Journées de la Statistique qu'organise
annuellement la SFdS, il y découvrira l'existence de vifs débats ; si ces
enseignants s'intéressent de plus à l'histoire de la statistique, il y découvrira des
controverses : entre « fréquentistes » et « néo-bayésiens » (voir p. ex. Desrosières,
2006) ; quant à la question de la modélisation des variations de mesure au XVIII®
siècle (Boyé et Comairas, 2002 ; plus globalement dans Vhistoire de la statistique,
titre de l'ouvrage écrit par Droesbeke et Tassi, 1997).
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Au niveau des enseignants, tout au moins en ce qui relève des Sciences
humaines et sociales, la statistique n'est pas conçue forcément de la même
manière, notamment quant à sa finalité. Le lecteur pourra s'en convaincre en
lisant dans les Cahiers Internationaux de Psychologie Sociale la controverse entre
Brauer (2001) et Méot (2003). Pour le premier, la statistique sert à analyser les
données, à vérifier des hypothèses et elle ressemble à ce titre à un four à chaleur
tournante ; nul n'a besoin de comprendre la physique des ondes pour cuire un
gâteau, le mode d'emploi de l'appareil suffit. A cette position, Méot rétorque
qu'une méthodologie statistique sur le mode de recettes ne peut aboutir qu'à des
mésusages et des conclusions infondées.
De même ne nous paraissent pas anodines les différences dans l'intitulé
des cours : statistique, méthodes quantitatives ou analyse des données {cf.
2. Qu'est-ce que la statistique? p. 41 et sqq.). Plusieurs interprétations
peuvent être faites : a) éviter que le cours soit cormoté négativement selon le
présupposé que la statistique n'est guère appréciée par les étudiants (on change
donc de marque mais le produit reste le même) ; b) positionner la statistique
comme méthode dans la démarche de recherche, ne serait-ce qu'en
opposition/complémentarité aux méthodes qualitatives ; c) traduire la dimension
pratique de la statistique appliquée aux données, telle l'analyse des dormées
issues de la passation d'un questionnaire ; d) ou encore attester de l'évolution des
références théoriques de la statistique, s'éloignant de la loi des grands nombres et
de la loi normale, pour s'orienter vers des modèles mathématiques aux conditions
d'application moins exigeantes (analyses factorielles, tests non-paramétriques). Si
la question reste ouverte, l'on voit bien que la statistique comme discipline
d'enseignement n'est pas non plus homogène et que - quand bien même elle
serait un savoir scientifique - ce dernier n'en est pas moins pris dans les rets du
sens commun. A posteriori, l'ensemble du chapitre 2 peut être lu à l'aune de la
théorie des représentations sociales''*^.
Selon l'approche des représentations sociales, nous pourrions émettre l'hypothèse que
l'évolution du contenu enseigné n'est pas le fruit direct d'un quelconque perfectionnement
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Mais qu'en est-il du côté des étudiants ? Ont-ils une représentation
sociale de la statistique ? Si nous examinons les trois critères de Moscovici, sans
doute en ce qui concerne la dispersion et la focalisation de l'information, les
étudiants ont-ils quelque vision de la statistique, acquise soit au cours de leur
scolarité antérieure, soit dans les médias. Assurément cette image est-elle
partielle. Quant à la pression à l'inférence {devoir avoir une idée sur la
statistique), nous pouvons la présupposer du fait de la présence de statistiques au
quotidien, et l'affirmer dans la confrontation à leur premier cours de statistique à
l'université. Par contre, en ce qui concerne les critères complémentaires avancés
par Moliner et al. {op. cit., 2002) et Mariotti {op. cit., 2003), nous ne pouvons
qu'être dubitatifs et ce pour plusieurs raisons. Primo, existe-t-il bien un groupe
d'étudiants ? Sans nul doute l'enseignant admet-il son existence, puisqu'il
intervient devient une assemblée, un ensemble d'individus. Mais ces étudiants
appartiennent-ïls pour autant à un groupe ? Ne seraient-ils pas au mieux
similaires aux spectateurs qui se retrouvent occasionnellement au cinéma, unis par
une même intention et qui se séparent une fois le film fini ? Secundo, la statistique
est un enseignement faisant partie d'im programme universitaire, le. le diplôme
préparé, et à cet égard implique la participation à des preuves de validation : s'en
déduit-il forcément que les étudiants ont une représentation préalable de la
statistique ? Peut-être à leurs yeux ne s'agit-il que d'un cours, et leurs réactions
estudiantines s'établiraient au regard du cours et en fonction de son contenu'"*^.
Dès lors, tertio, il est difficile de préjuger de l'existence d'enjeu spécifique pour le
groupe d'étudiants vis-à-vis de la statistique et a fortiori d'enjeu « de l'ordre de la
fonctionnalité, de l'identité ou de la cohésion sociale » (Mariotti, op. cit., p. 13). Il
est en conséquence difficile de supposer que, quarto, la statistique soit l'objet
d'enjeu intergroupe, objet sur lequel les étudiants auraient à prendre position.
disciplinaire de la part des enseignants de statistique mais la conséquence d'une double pression
sociale : les demandes des étudiants qui ne correspondent pas au contenu enseigné et surtout
l'accès aux logiciels de traitement d'enquête où des routines d'analyse de données sont proposées.
Ceci est une illustration de la différence entre représentation sociale autonome et représentation
sociale non autonome avancée par Abric (2003, op. cit.).
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Le lecteur aura sans doute perçu que nous nous faisons Vavocat du diable
et plutôt que d'argumenter - de manière plus ou moins convaincante - de
l'existence d'ime représentation sociale de la statistique chez les étudiants, nous
mettons en avant des arguments militant en faveur de son absence. Si en cela nous
écartons le risque de projection épistémologique que nous avons identifié {supra,
p. 72 et sqq.), il devient a priori difficile de maintenir le questionnement de notre
présente recherche, à savoir identifier les représentations à l'œuvre dans
l'enseignement de la statistique {supra, p. 76).
Trois remarques épistémologique sont ici nécessaires : deux en termes de
méthodologie, une au regard de la théorie des représentations sociales. En
premier, il faut convenir qu'il n'est pas aberrant de poser une hypothèse qui soit
l'opposée de celle dont nous postulons la validité, au contraire. Ainsi, en
statistique, si l'on veut montrer que des différences de moyennes entre deux
groupes sont la marque d'une différence entre ces groupes, nous postulons en fait
l'inverse : que la différence observée n'est due qu'au hasard qui préside aux
fluctuations normales des moyennes entre échantillons issus d'une même
population. Et c'est dans la mesure où cette dernière hypothèse (baptisée
d'ordinaire hypothèse nulle) que l'hypothèse alternative devient envisageable'''^.
Notre deuxième remarque poursuit nos propos sur la réfutabilité {supra
p. 107) : à suivre Popper (1973/1935 ; 1976/1963), le développement de la science
se fait par conjectures et réfutations : ainsi in fine sera déclarée vraie l'hypothèse
dans la mesure où toutes les autres hypothèses alternatives se seront avérées
fausses, réfutées dans et par les faits. 11 s'en déduit logiquement qu'il est
indifférent dans cette démarche de poser une hypothèse ou son contraire : il est
indifférent logiquement de proposer l'assertion A ou l'assertion non-A. Mais cette
équivalence logique ne s'accompagne pas d'une équivalence psychologique pour
le chercheur : aussi pour éviter les soupçons de ne chercher que des indices
C'est donc contre l'évidence d'une différence calculée, observée, manifeste, qu'est formulée
l'hypothèse nulle. Il convient toutefois de signaler que théoriquement l'hypothèse nulle peut être
testée non sur une égalité mais sur une différence de moyennes définie entre deux groupes : il
suffit de postuler que ceux-ci sont issus de deux populations ne différant que par cet écart.
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conformes à sa propre hypothèse'''^, le chercheur doit-il valoriser les faits qui vont
à rencontre de son attente.
Mais dès lors, ne serions-nous pas condamné à chercher un chat noir
dans une pièce sombre ? C'est ici qu'intervient notre troisième remarque. Si nous
ne pouvons affirmer que les critères d'existence d'une représentation sociale de la
statistique sont présents, nous pouvons néanmoins faire appel au statut
ontologique des représentations sociales. Nous avons vu précédemment combien
il était difficile d'en donner une définition et que l'aphorisme de Lahlou « "la
représentation, c'est ce qu'elle représente" - ni plus, ni moins » (Lahlou, 1998,
op. cit., p. 52) s'explicitait d'un double accord: accord qu'il y ait «quelque
chose », accord sur cet accord (supra p. 152). Aussi méthodologiquement nous
poserons qu'il existe une représentation sociale de la statistique chez les étudiants,
quitte à observer qu'il n'en soit rien. En ce sens nous suivons Rouquette (1995) :
L'objet de la représentation est déterminé par la représentation elle-
même. En d'autres termes, on ne peut pas poser l'objet de la
représentation d'abord, si ce n'est par un artifice didactique, et
caractériser la représentation ensuite : les deux sont de la même
venue, (p. 3)
Sans doute nous reprochera-t-on d'être plus royaliste que le roi. Qu'il
existe bien une représentation sociale de la statistique chez les étudiants puisque
plus d'un appréhende son enseignement ; que de surcroit ils sont capables de la
pratiquer dans leur quotidien, même s'ils faillissent en cours (cf. Méot, 2003, op.
cit.). Nous rétorquerons que, d'une part, nous ne sommes pas assuré que l'attitude
négative soit à l'endroit de la statistique en elle-même et, d'autre part, que la
réussite des étudiants à faire des statistiques hors situation d'enseignement
n'implique nullement qu'ils aient conscience d'en faire, tout comme M. Jourdain
chez Molière ignorait qu'il faisait de la prose'"*'. Mais plus assurément, postuler
Ce que les anglo-saxons désignent sous l'expression imagée de cherry picking.
Lors d'un entretien que nous avons eu avec im étudiant à propos de son contrôle de statistique
où il avait échoué, alors que nous venions de lui exposer la démarche statistique, cet étudiant s'est
soudain exclamé : «j'ai compris. C'est exactement ce que je fais quand je joue au tennis » : au
début du match, il observe les premiers échanges et analyse les succès et les échecs en fonction de
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l'existence d'une représentation sociale de la statistique chez les étudiants n'a
aucune importance à ce stade de la recherche : tentons, voyons et tirons-en les
conclusions qui s'imposeront'^®. Il est donc temps d'en venir aux objectifs de
cette recherche.
2. Objectifs de la recherche
Au vu de ce qui précède, l'idéal serait de voir comment se développe ou
s'établit chez les étudiants la représentation sociale de la statistique. Il
conviendrait alors d'identifier cette représentation et les attitudes qu'elle sous-
tend et d'en décrire l'évolution au cours de leurs études. Dans le cadre de la
présente recherche, nous ne pouvons, pour des raisons pratiques notamment de
temps, que nous limiter à la phase de départ : identifier la représentation sociale
de la statistique chez des étudiants en début de cursus universitaire. Cet objectif
général se décline en trois objectifs spécifiques :
1. Préciser le contenu de la représentation sociale de la statistique en
dégageant les éventuelles constantes et particularités ;
2. Identifier les différences au regard des sections de formation (ou
curricula d'études) ;
l'enchaînement des coups (revers, amortis,...). À généraliser cette observation, nous aurions alors
un savoureux paradoxe : alors que l'on est en droit de s'attendre à ce qu'un savoir académique soit
à même de résoudre des problèmes statistiques, ce savoir serait bien souvent inopérant. A
l'inverse, le savoir de sens commun, souvent entendu comme approximatif et source d'erreurs,
déboucherait en fait sur une pratique intuitive, sensée et exacte.
Nous ne voulons pas surcharger cette partie de remarques épistémologiques, mais cette note
précise notre démarche en prenant l'exemple de la psychanalyse. Pour Popper, cette dernière ne
saurait être une science dans la mesure où elle ne peut être réfutée. Ceci peut être illustré par le
mécanisme de défense qu'est la dénégation. Dans un article {Die Verneinung, 1992/1925), Freud
prend l'exemple d'un névrosé qui lui relate qu'il a rêvé d'une femme ; il dit ne plus se souvenir de
l'identité de cette femme, mais affirme être certain qu'il ne s'agit pas de sa mère. Ce faisant, pour
Freud, le sujet nie la représentation incestueuse mais la révèle par le fait même de la nier. Bref, le
psychanalyste a toujours raison : soit le sujet admet l'interprétation du psychanalyse selon la
femme dans son rêve est sa mère, et l'interprétation s'avère juste ; ou alors, le sujet conteste cette
interprétation et le psychanalyse y voit une dénégation ; son interprétation s'avère donc une
nouvelle fois juste ! Freud était bien conscient de ce « pile, je gagne ; face, tu perds » ; aiguillé
raconte-t-on par Einstein, il reconnaît le problème dans Construction dans l'analyse (2010/1937),
et, se basant sur son expérience de clinicien, avance que la question de la justesse de
l'interprétation n'est pas en soi essentielle, ce sont les effets qu'elle produit (ou non) qui
importent.
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3. Préciser l'impact de la formation antérieure des étudiants en statistique
sur leur représentation de cette discipline.
L'atteinte de ces objectifs nous permettra d'avoir réponse à la question
de recherche suivante : « quelle est la représentation sociale de la statistique chez
des étudiants, représentation antérieure à leur premier cours en contexte
universitaire ? ».
Pour des raisons que nous allons exposer, cette recherche a été réalisée
auprès d'étudiants en Sciences humaines et sociales au premier cycle universitaire
en France.
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Un lundi, Raoul reçoit le mot suivant ;
« Si vous voulez, une fois par hasard, voir votre femme en belle humeur, allez
donc, jeudi, au bal des Incohérents, au Moulin-Rouge. Elle y sera, masquée et
déguisée en pirogue congolaise. A bon entendeur, salut !
Un Ami. »
Le même matin, Marguerite reçut le mot suivant :
« Si vous voulez, une fois par hasard, voir votre mari en belle humeur, allez donc,
jeudi, au bal des Incohérents, au Moulin-Rouge. Il y sera, masqué et déguisé en
templier fin de siècle congolaise. A bon entendeur, salut !
Une Amie. »
Ces billets ne tombèrent pas dans l'oreille de deux sourds.
Dissimulant admirablement bien leurs desseins, quand arriva le jour fatal :
« Ma chère amie, dit Raoul de son air le plus innocent, je vais être forcé de vous
quitter jusqu'à demain. Des intérêts de la plus haute importance m'appellent à
Dunkerque.
Ça tombe bien, répondit Marguerite délicieusement candide, je viens de recevoir
un télégramme de ma tante Aspasie, laquelle, fort souffrante, me demande à son
chevet. (...)
Les échos du Diable boiteux ont été unanimes à proclamer que le bal des
Incohérents revêtit cette année un éclat inaccoutumé.
Beaucoup d'épaules et pas mal de jambes, sans compter les accessoires.
Deux assistants semblaient ne pas prendre part à la folie générale : un Templier
fin de siècle et une Pirogue congolaise, tous deux hermétiquement masqués.
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Sur le coup de trois heures du matin, le Templier s'approcha de la Pirogue et
l'invita à venir souper avec lui.
Pour toute réponse, la Pirogue appuya sa petite main sur le robuste bras du
Templier et le couple s'éloigna.
(à suivre)
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CHAPITRE 5.
RECUEIL ET ANALYSES DES DONNÉES
1. Méthodes d'identification des représentations sociales
Comment identifier une représentation sociale ? Selon quels principes ?
Quelles techniques ? S'il ne s'agit pas ici de faire le point sur les réponses
apportées à ces questions (quelques éléments sont discutés en annexe G), il nous
paraît nécessaire d'en esquisser une sommaire présentation, non en soi mais pour
juger de leur pertinence au regard de notre objectif de recherche.
1.1. Méthodes d'identification des représentations sociales : leur pertinence
Si une documentation scientifique abondante existe sur le thème des
représentations sociales, moins nombreux sont les ouvrages qui ont trait de
manière synthétique aux méthodes relatives à leur étude. Sans nul doute nombre
de publications présentent leurs recherches en consacrant une part notable à la
méthodologie utilisée ; mieux, plusieurs articles ont trait spécifiquement à telle ou
telle méthode. Mais il semble, en France, que ce soit l'ouvrage de Doise,
Clémence et Lorenzi-Cioldi (1992) qui soit le premier à traiter de ce problème,
sous l'angle exclusif du traitement des données. Six ans plus tard, sort le livre de
Rouquette et Rateau (1998) axé principalement sur l'analyse de contenu ; 2002
voit paraître le livre de Moliner, Rateau et Cohen-Scali, tandis qu'un numéro
spécial de l'European Review of Applied Psychology (vol. 52, n° 3) présentait
différentes méthodes. Quant à VAnatomie des idées ordinaires. Comment étudier
les représentations sociales, il paraît en 2003 sous la plume de Flament et
Rouquette. 11 convient assurément de noter dans la documentation scientifique
anglo-saxonne le livre Empirical Approaches to Social Représentations paru en
1999 sous la direction de Breakwell et Ganter.
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Il en ressort notamment que l'étude des représentations sociales présente
une série d'étapes dans une démarche désormais classique (Moliner et al, 2002) :
1. diagnostic préalable (visée descriptive, d'élucidation ou comparative) ;
2. recueil des contenus (corpus textuels, discours, démarches associatives et
réflexives) ;
3. analyse des contenus ;
4. questionnaires (classiques, de caractérisation, d'identification du noyau
central) ;
5. analyse des données.
À ces cinq étapes, Seca (2001, op. cit.) en ajoute une, «l'analyse en
contexte par un retour aux principes d'argumentation des acteurs (nouvelles
observations) et à leurs pratiques » (p. 8). Spini (2002), quant à lui, isole trois
étapes correspondant à trois affirmations relatives aux représentations sociales :
a) description du champ commun (les membres d'une population ont des vues sur
un objet social), b) recherche des principes d'organisation des différences
individuelles (les différences dans les positions individuelles sont organisées sur
des dimensions structurées, rendant compte de l'adhésion différente à des
opinions, des attitudes et des stéréotypes variés), c) confortation dans
l'observation des données (ces différences sont ancrées dans des réalités
symboliques collectives).
Il appert que les techniques'^' varient en fonction d'une part de l'étape de
la recherche et d'autre part de l'ancrage théorique. Les tenants de la Théorie du
noyau central ont ainsi mis au point des techniques conformes à leur position
théorique, visant à identifier les structures des représentations sociales :
o  le test de mise en cause ou MEC (Flament et Rouquette, 2003 ; Moliner,
1989, 1994,1995 ; Quiamzade, 2003 ; Vergés, 2001) ;
Bien que le distinguo entre méthode et technique ne soit pas stabilisé, la méthode renvoie dans
notre esprit à l'ensemble des principes posés en vue d'atteindre un objectif défini : identifier la
représentation sociale par exemple. Une technique quant à elle est le moyen concret par lequel
l'objectif est atteint.
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o celle d'induction par scénario ambigu ou ISA (Moliner, 1993o, 1994 ;
Rouquette et Rateau, 1998) ;
o  l'analyse des relations entre cognèmes fondée sur la notion de schèmes
cognitifs de base ou SCB (Flament et Rouquette, 2003 ; Rateau, 1995 ;
Rouquette, 1994).
Toutefois, au vu des critiques que nous avons émises à Tencontre de
cette théorie, nous ne recourons pas à ces dernières techniques'^^. Alors que
retenons-nous de l'examen de ces méthodes au regard de l'objectif de notre
recherche ?
1.2. Cohérence approche théorique et outils de recueil et d'analyse
Si, à titre heuristique, nous avons postulé l'existence d'xme représentation
sociale de la statistique chez les étudiants, nous n'allons pas jusqu'à préjuger de
son organisation. Pourquoi ? Par exemple nous aurions pu proposer aux étudiants
une liste de mots où ils sélectiormeraient ceux qu'ils associent au terme statistique
(voir pour les différentes techniques : Vergés, 2001, Ibid.). Mais cela implique
que cette liste existe. Soit nous la constituions nous-même a priori et à ce titre
nous risquions alors de succomber à la projection épistémologique que nous
dénonçons. Soit nous la faisions suffisamment longue pour que les possibles y
soient présents : cette dernière solution aurait abouti a minima à des centaines de
mots différents et aurait rendu la passation du questionnaire fastidieuse pour les
étudiants (telles les difficultés rencontrées par LeBouëdec, 1979, dans sa
recherche sur la représentation sociale de la participation ; infra p. 384).
Il existe bien des techniques qui allient identification du contenu de la
représentation sociale et repérage de sa structure : le réseau d'associations de De
Rosa en est une illustration (1995, 2003)'^^. Mais ces méthodes, pour fécondes
Le lecteur pourra en trouver explicitation p. 280 et sq.
Une méthode à laquelle nous avons eu l'opportunité d'être associé est celle pratiquée par Marc
Legros (2000, 2006). Même si elle ne vise pas explicitement l'identification de la représentation
sociale d'un objet, tel le quartier d'une ville, elle n'en est pas moins un outil intéressant et
efficace : les sujets sont invités à prendre plusieurs photographies de cet objet et, au cours d'un
Des chiffres et des êtres - Recueil et analyses des données 183
soient-elles, sont basées sur le face-à-face, nécessitent donc un temps considérable
et s'avèrent dès lors guère compatibles avec le souhait d'identifier une
représentation auprès de nombreux sujets.
Aussi, à ce stade, pour ces raisons méthodologiques (éviter d'induire
l'expression des étudiants) et techniques (contrainte de temps), rechercherons-
nous simplement le contenu de la représentation sociale, contenu que nous
analyserons ensuite.
Quant au support de cette représentation sociale, à défaut de pouvoir
observer systématiquement les comportements des étudiants, nous optons pour la
méthode d'associations libres'^'^, maintes fois utilisée et éprouvée dans des
recherches sur les représentations sociales (voir Abric, 19946, p. 65-71 ; Flament
et Rouquette, 2003, chap. 3, p. 57-83).
Ce faisant, nous sommes pleinement conscient d'introduire une limite à
notre recherche. Utiliser une unique méthode n'optimise pas la réduction des biais
et par là la fiabilité et la validité de la recherche, ni sa richesse. Nous y
reviendrons (p. 254).
2. L'enquête
2.1. Choix de la population d'enquête
Pour des raisons de commodité et de réinvestissement ultérieur de la
recherche, la population est circonscrite à l'université où nous travaillons ;
l'Université Catholique de l'Ouest à Angers (France). Les étudiants sollicités se
répartissent dans les différentes sections de Sciences humaines et sociales :
Psychologie, Sociologie, Information et Communication et Sciences de
l'Éducation. Ces groupes « naturels » semblent homogènes quant à la variabilité
entretien avec le photographe, à en sélectionner une que le sujet juge la plus représentative de ses
rapports avec l'objet.
Il est amusant de constater que cette technique est utilisée aussi bien par des partisans de plus
pur behaviorisme que par les tenants d'ime phénoménologie radicale. En d'autres termes, la même
technique sert deux méthodes distinctes : le mot inducteur sert d'ime part de stimulus afin de
recueillir les réponses des sujets et, d'autre part, de clef pour explorer leur monde intérieur.
Des chiffres et des êtres - Recueil et analyses des données 184
du « recrutement » de leurs étudiants, l'âge de ces derniers, la nouveauté que revêt
dans leur cursus universitaire le cours en statistique, le contenu de ce dernier
(limité à la statistique descriptive) et son caractère obligatoire. Par contre, ces
groupes d'étudiants diffèrent par leurs enseignants et, pour un groupe, par sa
localisation (autre site de l'université, à Vannes). Il est à noter aussi que la section
en Information et Communication n'a aucun cours de statistique dans son cursus
et a dès lors le statut de groupe témoin. Enfin, les étudiants en Sciences de
l'Education peuvent être différenciés selon trois cohortes : la première correspond
aux jeunes étudiants de première armée (ou Ll) la deuxième à leurs collègues
de troisième armée (ou L3) ; la troisième cohorte est composée d'adultes
entreprenant ou reprenant des études universitaires (ou formation permanente) : il
nous a paru intéressant de l'adjoindre, le rapport à l'université étant différent de
celui des « formations initiales ».
Au final, avec 614 étudiants, nous atteignons un but, celui d'avoir une
population d'enquête suffisamment nombreuse pour que l'on puisse appréhender
la dimension collective de la représentation sociale de la statistique (voir tableau
13 ci-dessous) ;
Tableau 13
Répartition des étudiants selon la formation qu'ils suivent
FORMATIONS
Nb %
§ L1 Information et Communication 79 12,9%
IL1 Sciences de l'Éducation 99 16,1%
IL1 Psychologie I 131 21,3%
—  !■
|l1 Sociologie j 46 7,5%
IL3 Sciences de l'Éducation 118 19,2%
IL3 Sciences de l'Éducation (formation permanente) 141 23,0%
Total 614 100,0%
I
En France, il n'existe pas de premier cycle imiversitaire complet en Sciences de l'Éducation,
seulement une troisième aimée (ou L3) Pour accéder à cette L3, les étudiants viennent de
différentes filières : dans notre cas, ils proviennent notamment du L1 Information et
Commtmication où un parcours en Éducation leur est aménagé : par commodité, cette formation
sera dorénavant notée « L1 Sciences de l'Éducation » et abrégée L1 SE.
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Le lecteur aura noté que nous n'interpellons que des étudiants en
Sciences humaines et sociales. Nous aurions pu faire appel à des étudiants de
l'Institut de Mathématiques Appliquées : ce qui aurait été pertinent
méthodologiquement car ils auraient constitué un autre groupe témoin ; cela
l'aurait été encore plus dans l'optique de comparer nos résultats à ceux de Reid et
Petocz (2002, op. cit.). Mais dans notre perspective d'identifier la représentation
sociale de la statistique, cela nous semblait prématuré d'aborder d'emblée de
possibles différences quant à celle-ci. De plus, il nous paraissait important
d'œuvrer auprès d'un public que nous fréquentons professionnellement, quant aux
éventuelles retombées de notre recherche en termes de formation. C'est également
ce dernier argument qui prévaut aussi quant au fait de mener un enquête in situ :
l'enquête aurait pu porter sur les jeunes et leur image de la statistique (avec
recours à des sondages dans les rues, les lycées, etc.), quitte à restreindre cette
étude à la sous-population de ceux qui envisagent des études universitaires. Mais
le constat que la pratique statistique quotidienne diffère de celle à l'université {cf.
Méot, op.cit., supra, p. 74), montre qu'il n'est pas acquis que le jeune vienne
mélanger les poussières de la rue à la craie des tableaux noirs ; le contexte peut
jouer, ce qui est compréhensible car la pression à l'inférence diffère entre
l'utilisation de calculs au quotidien et l'exigence de validation universitaire'^^.
2.2. Déroulement de l'enquête
La passation s'est faite sur deux années universitaires : en 2003/2004,
nous avions fait un pré-test (satisfaisant) de notre questionnaire auprès d'un
groupe de 75 étudiants en formation permanente en Sciences de l'Éducation ; nous
leur avons demandé d'écrire les mots qu'ils associaient au terme de statistique.
Puis, en 2004/2005, nous avons interrogé les autres étudiants et nous avons
complété notre questiormaire en demandant trois informations supplémentaires, le
Ghiglione et Matalon (1992, op. cit., p. 148) nous rapportent cette situation où les mêmes
personnes peuvent donner des avis opposés quant à des équipements pour enfants, selon qu'elles
soient interpellées comme co-propriétaires ou comme parents de jeunes enfants.
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diplôme préparé, leurs nom et prénom, leurs éventuelles expériences antérieures
en statistique, expériences qu'ils devaient préciser en cas de réponse positive.
Outre le respect des règles d'éthique de l'Université de Sherbrooke et les
autorisations préalables obtenues auprès des directeurs d'instituts, des
responsables de formation et des enseignants, la passation elle-même s'est faite en
début d'année universitaire et a été assurée par nous-même ou des collègues
universitaires. Dans les deux cas, la consigne orale était la suivante :
Vous débutez l'année universitaire et vous allez rencontrer plusieurs
intervenants. Ces universitaires ont donc des tâches d'enseignement
mais aussi des activités de recherche. Ainsi, je mène une enquête sur
la représentation que vous avez de la statistique, cours que vous allez
avoir cette année et je vous demande votre aide en y participant. Vous
êtes libre de participer ou de refuser. Si vous en êtes d'accord, je vous
invite à prendre une feuille de papier et à simplement y noter la
formation que vous suivez, en précisant éventuellement son parcours ;
ensuite écrivez vos nom et prénom ; puis répondez à la question
suivante : "qu'évoque pour vous le terme de statistique" ? Écrivez les
mots qui vous viennent spontanément à l'esprit. Enfin, merci de
préciser si vous avez déjà fait des statistiques, et si oui, dans quel
contexte'^^.
L'enquêteur répète la consigne et écrit au tableau les quatre éléments
demandés : formation (et parcours) ; nom-prénom ; « qu'évoque pour vous... » ;
expérience antérieure et si oui, dans quel contexte (précisez). La question est
écrite de manière lapidaire : « qu'évoque pour vous... ». Cette concision évite de
s'appesantir sur la différence d'écriture entre statistique et statistiques, termes qui
peuvent renvoyer à des sens différents, voire, pour les initiés, à quelques
controverses entre statisticiens {cf. supra p. 44).
L'enquêteur demande si la consigne est claire et si les étudiants ont des
questions à poser (comme le format du papier à utiliser pour les réponses -
indifférent). Il aborde d'emblée la mention de leur nom et prénom : la
Cette consigne admet des spécifications : ainsi « cours que vous allez suivre cette année » a été
omis pour les étudiants en Information et Communication (ils n'ont pas de statistique dans leur
cursus) et «un collègue » a remplacé «je » lorsque la passation a été assurée par une personne
autre que nous-même.
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confidentialité leur est garantie et le recours à leurs nom et prénom n'a de fonction
que de comparer leurs idées actuelles à celles qu'ils pourraient avoir en fin
d'année'^^. Est aussi proposé de revenir sur les objectifs de cette recherche après
la passation du questionnaire.
À quels résultats la collecte a-t-elle abouti ?
3. Les données et leurs analyses
L'ensemble des réponses des étudiants a été enregistré sous le
gestionnaire d'enquêtes Moda Lisa® (version 7.0). Une première étape consistait à
identifier le champ lexical que les étudiants ont associé à la statistique, puis une
deuxième étape visait à organiser ces Verbatim, travail généralement subsumé
sous le terme de lemmatisation ; une troisième étape a permis d'affiner et de
préciser les conclusions issues des analyses précédentes. Toutefois, ces étapes qui
ne paraissent que techniques sont grosses d'enjeux théoriques et
méthodologiques.
3.1. Des remarques préalables
Nous allons procéder à la présentation de la méthode en prenant appui
sur une recherche, celle menée sur les représentations sociales de l'alimentation
chez les enfants, leurs parents et enseignants (Lavallée, Marchildon, Bouchard,
Quesnel et Gamier, 2004). Ces auteurs signalent :
Les associations [...] ont été soumises à ime analyse lexicométrique,
découpée en trois étapes : 1) la formation d'un dictionnaire : cette
étape consiste à produire la liste et la fréquence d'occurrences
obtenues pour chaque mot inducteur ; 2) la lemmatisation et
l'établissement du seuil de fréquences : à partir du dictionnaire qui
comprend X mots, on procède au regroupement des unités lexicales
identiques (bon, bonne, bons, etc.) ou jugées très semblables (viande,
steak, steak haché, etc.) ; sont éliminés les unités lexicales jugées
Pour mieux garantir la confidentialité aurait pu être demandée la date de naissance au lieu des
nom et prénom, mais il est à noter que dans notre enquête seules deux personnes n'ont pas indiqué
leur nom. De surcroît, cette procédure censée garantir une meilleure confidentialité n'est pas
forcément plus efficace : dans le cadre d'une autre recherche (Dubreil-Frémont et al, op. cit.) où
nous avons eu recours à la date de naissance, 12 personnes sur 294 ne l'ont pas indiquée.
Des chiffres et des êtres - Recueil et analyses des données 188
superflues (articles, prépositions, conjonctions, parfois les adverbes,
etc.) ou les mots hors propos (miroir, photo, auto, voyage, etc.), de
même que les unités dont la fréquence est inférieure à trois, (p. 109)
Et en note de bas de page :
La lemmatisation a été réalisée par un des membres de l'équipe pour
être ensuite soumise à un accord interjuge avec deux autres membres.
L'établissement du seuil de fréquence à 3 permet de réduire le corpus
tout en conservant la presque totalité des éléments émis par plus d'un
répondant. {Idem, p. 109)
Sans doute l'espace limité laissé à un article empêche-t-il l'exposé en
détails des opérations et des choix effectués mais la manière de procéder repose
sur des décisions - implicites ou explicitées par les auteurs - qui méritent d'être
identifiées'^^.
3.1.1. Le traitement automatique des données lexicales
Le traitement automatique des données lexicales est tout sauf
automatique. Nuançons : l'automatisme est dévolu aux opérations de classement,
de calcul, etc., remplaçant avantageusement le traitement manuel des données. En
cela, le traitement est-il automatique. Mais laisser accroire que le traitement se fait
indépendamment de l'intervention du chercheur est au mieux ime erreur, au pire
une hypocrisie. L'intervention du chercheur intervient même en-deçà du repérage
des mots tels qu'en font état Lavallée et al. (Ibid.). Ainsi « vis-à-vis » (avec traits
d'union) peut devenir « vis », « à » et « vis » ou rester une locution adverbiale ?
Dans cette partie, nous « démontons » les opérations d'analyse dans le détail de leur
effectuation. Ce faisant, nous partons du principe que dans le cadre d'une thèse l'ensemble des
données est accessible et que les opérations effectuées sur celles-ci sont explicitées. Dans l'absolu,
la personne qui reprendrait ces éléments devrait arriver aux mêmes résultats (critère de
reproductibilité) ; idéalement aussi avec des analyses différentes. Nous touchons ici à un paradoxe
de la recherche. Sans nul doute toute recherche se fait-elle en référence à la logique scientifique, à
une démarche d'administration de la preuve, mais la recherche repose aussi sur tm ancrage
persormel, sur des convictions, plus ou moins explicites. Négliger cette logique de conviction, pire
la masquer, expose à des biais systématiques. Nous avons trop l'habitude d'encadrer des mémoires
de recherche pour ne pas voir que l'étudiant tend à privilégier ce qu'il souhaite trouver, souvent à
son insu {cherry picking). Il faut être le plus lucide possible : sans opter pour la méthode
paranoïaque-critique de Dali, logique scientifique et logique de conviction doivent être portées
ensemble, la première contrôlant la seconde. Ce qui aboutit à une position schizophrénique du
chercheur qui défend ime thèse mais se doit de se faire Vavocat du diable de la partie adverse.
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Comme il y a trait d'union, locution adverbiale. Mais que faire quand rm
répondant commet une faute d'orthographe (courante) en écrivant « vis à vis » ?
De manière similaire, considère-t-on comme unité lexicale la graphie
« information-communication » ou distingue-t-on les deux parties ? Pour notre
part, il n'y a d'unité que définie dans le contexte du répondant, autant que l'on
peut l'appréhender : en conséquence, nous avons procédé réponse par réponse, et
non automatiquement (règle 1). Ainsi, par exemple, n'y a-t-il pas de séparateur en
soi, défini a priori ; l'examen de chacune des réponses a permettra cette
identification au cas par cas : si le « / » est-il une manière courante pour les
étudiants de distinguer les différents énoncés, toutefois, pour E568'^°, le
séparateur usuel étant la virgule, « chiffres/nombres » a-t-il été considéré comme
une unité'®'.
La constitution du dictionnaire
Quant à l'établissement du dictionnaire tel que le décrivent les auteurs de
la recherche susmentionnée, il repose donc sur deux opérations : l'exclusion des
mots jugés hors propos et le regroupement des unités jugées semblables. La
théorie des représentations sociales nous apprend que cela ne va pas de soi, ou
plus exactement, si cela va de soi, cela indique que nous sommes
vraisemblablement en présence d'une représentation sociale ; ainsi, dans les
exemples donnés dans l'article, auto, voyage sont-ils identifiés comme mots
étrangers ; toutefois, à la lecture de la recherche de Lahlou sur les comportements
alimentaires des Français (1998, op. cit., p. 147-151), auto et voyage ne
dénoteraient pas des habitudes alimentaires et du vocabulaire des célibataires
campeurs ou des urbains domestiques et donc ne seraient pas si hors propos que
cela. De plus, le fait de faire appel à un accord inteijuge n'apporte guère de
garantie dans la mesure où le choix des juges ne se fait sans doute pas au hasard :
les autres juges ne sont pas des quidams mais potentiellement des gens proches du
Les sujets seront désignés par E pour étudiants, le numéro indiquant leur rang dans la base de
données.
L'avantage de fonctionner sur un corpus abondant aboutit ipso facto à minimiser ce problème :
débattre sur le fait qu'il faille ou non distinguer information-communication n'a pas la même
importance s'il est cité 5 fois pour 614 étudiants comme ici, ou que s'il l'eût été 200 fois.
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chercheur et qui auraient, il ne faut pas l'exclure, la même représentation sociale.
Un exemple issu de notre corpus : le terme de fromage a été associé à celui de
statistique. Bien que cela ne le soit qu'à trois reprises (E343, E345, E450),
l'examen en contexte ne permet pas d'exclure un glissement de signifiants :
représentation graphique - camembert (nom usuel du diagramme circulaire) -
fi-omage ; nous avons interrogé notre entourage familial et professioimel en lui
demandant en quoi le terme de fromage avait à voir avec la statistique ; certains
ont fait état de la même association d'idées'^^ ; nous avons donc retenu ce terme
alors qu'un examen immédiat aurait conclu à un rapprochement incongru de ce
terme de fromage avec celui de statistique. Aussi n'avons-nous exclu aucun mot
écrit par les étudiants au motif qu'il nous paraissait sans rapport avec la statistique
(règle 2).
Le seuil de fréquence minimal
Ensuite se pose la question du seuil de fréquence à partir duquel une
unité est gardée dans le corpus lexical (trois pour la recherche référée) : cette
fréquence minimale ne saurait être à notre avis une valeur en soi, absolue, mais
relative à la recherche. Nous la déterminerons en fonction de l'analyse. En effet, 3
par rapport l'effectif total des étudiants en El de Psychologie (131) ne donne pas
la même proportion qu'avec celui de 46 des El de Sociologie (2 % versus 1 %).
E'exclusion d'un mot au motif de sa faible fréquence n'a été effective qu'en
dernier recours (règle 3).
3.1.2. La construction des lemmes
Enfin se pose doublement la question de la construction du lemme :
d'abord en amont, ensuite en aval. En amont, car le comptage dans l'analyse
lexicale se fonde sur la forme graphique conçue comme « suite de caractères non-
délimiteurs (en général des lettres) entourée par des caractères délimiteurs (blanc,
points, virgules, etc.) », précisent Eebart et Salem dans leur Analyse statistique
D'aucun nous reprocherait d'être incohérent : alors même que nous venons de contester la
garantie qu'apporte l'accord inteijuge, nous nous tournons vers autrui pour valider l'association
d'idées. A cela nous répondrons qu'à la différence d'im accord inteijuge, il ne s'agit pas ici d'être
d'accord sur le bien-fondé de l'association d'idées mais de statuer sur son existence.
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des données textuelles (1988, p. 6). De cette définition basée sur la forme
graphique, il s'ensuit qu'« il n'est toujours pas nécessaire de savoir ce que deux
personnes ont voulu dire, pour savoir qu'elles n'ont pas dit la même chose... »
{Idem). Ce passage, dans sa formulation, est intéressant, car soit il s'agit d'un
truisme (deux énoncés distincts sont différents) ou soit il s'apparente à une
pétition de principe : ainsi, les auteurs ont-ils distingué « manque d'argent » et
« raisons financières » dans les raisons invoquées quant aux hésitations pour un
couple à avoir un enfant : ils retrouvent ces termes, le premier chez les « ouvriers,
hommes, d'âge moyen », le second chez les « moins de 30 ans, plutôt instruits » et
les « cadres supérieurs, âge moyen » {Ibid., p. 129). La différence formelle
indique au final un écart socio-linguistique. Mais cela implique-t-il que les gens
ont voulu dire des choses différentes ? A l'inverse, une même forme graphique
implique-t-elle forcément une unité de signification ? Dans notre corpus, ce
problème peut être illustré de deux manières : pour le terme fait, il est aisé de
lever l'ambiguïté selon qu'il s'agisse d'un événement (un fait) ou d'une
déclinaison du verbe faire (il fait) ; ce n'est pas le cas pour le terme de
représentation associé à celui de statistique : il peut signifier que les statistiques
représentent un phénomène, les observations recueillies étant des mesures de ce
phénomène ; ou que les observations recueillies sur un groupe ont pour ambition
de nous renseigner au-delà de ce groupe (échantillon représentatif) ; ou encore
s'agit-il de représentation graphique, comme l'histogramme, le diagramme à
bandes, etc.
Dès lors, il est aisé de comprendre que le problème d'identification se
poursuit en aval lors de la lemmatisation lorsqu'il s'agit de mettre ensemble ce
qui se ressemble. Classiquement les formes verbales sont regroupées derrière leur
infinitif, les substantifs sont ramenés au singulier, les adjectifs au masculin
singulier et les formes élidés à la forme sans élision, etc. Nous avons déjà noté
que le terme de « statistiques » couplé à celui de « statistique » était un procédé de
distinction des « experts » vis-à-vis des « béotiens », ces derniers étant supposés
ne pas différencier les données, les nombres, les indices, etc., d'avec la discipline
elle-même. Compte tenu de cette situation et au regard de la théorie des
représentations sociales, il n'est pas nécessaire de postuler que les individus
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mettent un même sens derrière un même mot, mais a minima qu'ils sont d'accord
pour utiliser ce même mot. Nous partageons donc le point de vue de Lahlou quand
il écrit que « le caractère social d'un objet nous semble en fait provenir de ce que
l'objet est implicitement partagé par les membres du groupe, c'est-à-dire que
chacun pense que les autres le partagent également » (1998, op. cit., p. 61). Dans
cette perspective, il importe peu qu'il existe une statistique, que les expériences
qu'en ont les gens soient identiques, proches ou semblables : ce qui importe est
qu'ils utilisent ce mot et pensent qu'il corresponde à une réalité commune. Nous
le signifions en avançant que « sera donné comme statistique ce que les gens
disent ou font comme étant statistique, ni plus, ni moins » (cf. supra p. 50). Si le
regroupement par lemmes se fera sur la proximité des graphies, il conviendra
d'avoir à l'esprit lors des conclusions que les lemmes peuvent être
polysémiques '^^(règle 4).
Une autre décision a été prise (règle 5) : pour ce qui est des unités
composés de plusieurs mots, nous avons opté pour ne conserver que le substantif
grammaticalement premier (sont donc ignorés les adjectifs, les compléments de
noms, les propositions relatives, etc.) ; ainsi, « recherche psychosociale » devient
RECHERCHE, « mesure entre différents chiffi-es » devient MESURE. Ce principe a
été conservé même dans le cas où des enquêtés ont donné des quasi-phrases :
MÉTHODE subsume « la statistique se (sic) sont des méthodes qui me permettent
de comprendre, d'analyser des données brutes, des pourcentages, des figures dans
les publications » (E502). Cette manière de procéder n'aboutirait-elle pas alors à
une trop grande simplification ? Non, dans la mesure où ces cas de quasi-phrases
sont relativement rares (un peu plus d'une centaine sur 2 347 unités lexicales) ;
non ensuite car notre critère grammatical paraît approprié dans la mesure où les
enquêtés sont des étudiants en première ou troisième armée de Licence à
l'université et sont supposés différencier « recueil des dormées » de « doimées
Nous n'avons donc pas procédé à une désambiguisation sémantique lexicale. Hormis quand les
réponses étaient des phrases entières, la méthode d'associations libres, par l'énoncé de succession
de mots, ne permet pas de statuer sur leurs sens. Ainsi quand E439 écrit « étude à partir de
chiffi-es, potircentage ; répartition ; représentation», nous ne pouvons dire si le terme de
« représentation » renvoie aux représentations graphiques ou à la notion de représentativité.
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recueillies » ; non enfin, dans la mesure où nous avons adopté un autre principe
antagoniste, à savoir conserver autant que faire se peut le vocabulaire initial des
répondants. Quoiqu'il en soit nous prendrons la précaution de comparer les
résultats des analyses effectuées sur ce corpus restreint avec celles sur le corpus
complet (voir 3.7. Compléments d'analyse, p. 236 et sqq.).
3.1.3. L'enjeu des règles de méthode pour notre recherche
Bref, le traitement des doimées peut n'apparaître que comme technique :
il n'en est rien (ou il ne devrait n'en être rien) et les aspects les plus pratiques sont
à resituer dans notre cadre théorique et ce à double titre. Primo, il convient de se
méfier de la perception de Vunité lexicale qui, pour « naturelle » et « immédiate »,
s'avérerait être la projection du monde du chercheur. Secundo, nous postulions
l'existence d'ime représentation sociale de la statistique. Logiquement, cette
représentation se situe entre deux pôles contrastés : 1) la statistique est l'objet
d'un même discours, uniforme, identique : nous aurions donc une représentation
sociale ; 2) la statistique est l'objet de discours individuels tous dissemblables,
sans aucun point commxm : nous n'aurions là que des représentations
individuelles. Nous avons vu précédemment les rapports entre représentation
sociale et représentation individuelle ; nous avons noté la fonction identitaire de la
représentation sociale. A titre heuristique, nous avons postulé l'existence chez les
étudiants d'une représentation sociale de la statistique. Toutefois, cela ne veut pas
dire qu'il existe : 1) une représentation sociale spécifique à cette discipline (il peut
s'agir d'une représentation non autonome au sens d'Abric (19946), 2) une
représentation homogène où les principes organisateurs seraient les mêmes pour
toutes les catégories d'étudiants. Aussi devons-nous tenir ces possibles pour...
possibles. D'où ces règles que nous avons édictées et que d'aucun pourrait tenir
pour contradictoires : maintenir ensemble souci de simplification et souci de
spécification. Ce faisant, nous sommes entre Charybde et Scylla, entre une
homogénéisation qui écraserait les différences, une différenciation qui exclurait
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toute ressemblance'^''. Un Charybde où, par exemple, derrière le terme
représentation seraient regroupés, et donc indifférenciés, ceux de graphiques,
courbes, camembert, histogramme : ceci ne serait ni illogique, ni illégitime si la
référence était la catégorie de représentations graphiques, c'est-à-dire moyens de
visualiser ime distribution statistique. Mais cette notion statistique est-elle le cadre
de penser de l'étudiant ? Nous n'en savons rien : graphiques, courbes, etc., n'ont
ainsi pas été subsumés par représentation. À l'inverse, un Scylla serait de
maintenir toute particularité comme radicalement idiosyncrasique'^^ : que
« représentation de la population » n'est pas « représentation d'une population »,
que si une personne a écrit ceci, elle n'a pas écrit cela. Cependant, d'une part, il
faut remarquer que ce ne sont pas les mêmes personnes qui utilisent ces
expressions : dans les rares mots dormés deux fois par un sujet, ces mots sont
strictement identiques et d'ailleurs nullement juxtaposés. D'autre part, aller dans
ce sens amènerait à ime impossibilité technique, car alors nous devrions alors
reconsidérer le matériau en ajoutant le tracé des lettres, les fautes d'orthographe,
la couleur de l'encre utilisée, etc.
166Ainsi, en résumé, avons-nous opéré en respectant plusieurs principes
o exclure le moins possible de mots ;
o procéder pas à pas, réponse par réponse, montrant ce que la progression
méthodologique apporte mais aussi enlève ;
o être au plus proche des réponses données.
164 Plus fondamentalement est interrogée la distance entre le chercheur et les sujets : une proximité
supposée maximalise les risques de projection du monde du chercheur sur celui des sujets. Une
radicale différence entre ceux-ci les rendrait réciproquement incompréhensibles. S'il faut donc
supposer im minimum de proximité, à l'égard de son objet de recherche, le chercheur se doit de se
donner la possibilité de l'étrangeté, de la siuprise dans la familiarité. L'on peut lire dans cette
perspective l'article de Lavigne, A qui appartient l'objet de recherche ? Penser l'implication du
chercheur dans son objet : le handicap (2007).
Astolfi {op. cit., 2008, p. 52) est confronté au même problème de fond quand, dans le champ de
la didactique, est formulé « chaque élève a sa propre conception » : si tel était le cas, ni la gestion
didactique, ni la recherche ne seraient possibles par manque de régularités.
Nous avons pris aussi d'autres décisions : ne pas enregistrer la répétition de la consigne (« les
statistiques m'évoquent », E21, ou « les statistiques sont avant tout », E20), ni le terme statistique
lui-même. Voir annexe P.
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Il est temps de voir ce que ces traitements successifs nous apportent.
3.2. Résultats globaux
3.2.1. Des mots
La première opération a donc consisté à comptabiliser les mots
utilisés : nous arrivons ainsi à 6 440 mots pour les 614 répondants, se
répartissant en 1 228 termes ou expressions différents . Cette manière de
procéder n'a a priori aucun intérêt car figurent dans les réponses nombre de mots
dits « outils » (articles, prépositions, etc.) : ainsi de est-il le mot cité le plus
fréquemment - 264 fois, suivi par des, 189 fois. De plus, 688 mots n'ont qu'une
seule occurrence : c'est dire que ces hapax représentent plus de 10 % des réponses
et surtout plus de la moitié des mots présents. Néanmoins, des termes comme
« chiffres » (cité 164 fois), «mathématiques » (cité 150 fois), «pourcentage » et
«pourcentages» (respectivement 130 et 106) apparaissent avec ime forte
fréquence au regard du nombre de répondants : ce qui indiquerait d'emblée un
vocabulaire partagé relatif à la statistique.
3.2.2. Des unités lexicales
Selon les modalités indiquées précédemment, nous avons décomposé les
réponses en unités lexicales en supprimant les mots outils (segmentation). Ce
traitement a abouti à un corpus constitué de 2 347 unités, se ramenant à 1 094
formes différentes pour 614 répondants (annexe Q). D'emblée apparaît une
double diversité : a) les étudiants ne donnent pas le même nombre de réponses,
b) les unités lexicales varient quant au nombre de fois où elles apparaissent.
Plus d'un étudiant sur dix ne donne qu'une seule unité lexicale (mais qui
peut être une phrase, rappelons-le), plus d'im étudiant sur dix en donne au moins
sept. Malgré ce contraste, les données peuvent être résumées par le constat qu'un
étudiant donne 4 unités en moyenne, plus ou moins 2 {cf. tableau 14).
Les séparateurs sont ":/;"().,!? ainsi que le caractère espace.
Le lecteur nous pardonnera - ou nous sera gré - de ne pas lui communiquer l'intégralité des
Verbatim qui couvrent quelques 28 pages...
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Tableau 14























mode = Mo = 3 unités lexicales
médiane = Me = 3 unités lexicales
moyenne= M = 3,82 vmités lexicales
étendue=E= 17 unités lexicales
écart interquartile = EIQ = Q3-Q1= 5-2 = 3
écart-moyen=EM= 1,85 unité lexicale
écart-type=S= 2,41 unités lexicales
Quant au nombre de fois où les unités lexicales apparaissent, il est
variable {cf. tableau 15 et liste complète en annexe Q). Sous hypothèse
d'équiprobabilité, une unité apparaîtrait près de 2 fois (2,14 = 2 347/1 094). Tel
n'est pas le cas : 17 modalités sont citées plus de vingt fois et, à l'inverse, 937
(85,6 %) sont des hapax, mots cités qu'une seule fois.
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De prime abord, nous avons un champ lexical varié mais constitué à la
fois de mots familiers et de mots singuliers'^^.
Tableau 15
Répartition des unités lexicales selon leur nombre d'occurrence
Nombre de fois 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nb d'unités lexicales 939 56 28 12 9 4 5 3 2 2
...
Pourcentage 85,83 5,12 2,56 1,1 0,82 0,37 0,46 0,27 0,18 0,18
Nombre de fois 11 12 13 14 15 16 18 19 20 23
Nb d'unités lexicales 5 4 1 2 2 1 1 2 2 1
Pourcentage 0,46 0,37 0,09 0,2 0,18 0,09 0,09 0,18 0,18 0,09
Nombre de fois 24 26 27 34 37 41 42 60 69 92 96
Nb d'unités lexicales 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 2 1 094
Pourcentage 0,09 0,09 0,09 0,1 0,09 0,09 0,18 0,09 0,09 0,09 0,18 100
mode = Mo = 1 fois médiane = Me = 1 fois
moyenne=M= 2,14 fois étendue=E= 95 fois
écart interquartile = EIQ = Q3-Ql=5-2 = 3
écart-moyen=EM= 1,98 fois écart-type=S= 6,59 fois
Si au lieu de déterminer le pourcentage d'apparition d'une unité par
rapport au nombre total d'unités mais au regard du nombre total de sujets (614),
certains mots méritent bien l'adjectif dé ordinaires. Ainsi, tme personne sur six a
écrit mathématiques, pourcentage ou chiffres, une sur neuf celui de
pourcentages ; et ainsi de suite {cf. tableau 16).
Il est à noter qu'un classement automatique sur Moda Eisa avec comme séparateurs /;().,!?
aboutit à des résultats semblables : 2 453 unités en 1 181 formes différentes (contre 2 344 unités et
1 094) ; des unités lexicales dont le nombre d'occurrence varie entre 1 et 97 (moyenne 2,08 ; écart-
type 6,32 contre respectivement 2,14 et 6,59) ; un ordre quasi semblable des 10 unités les plus
citées avec une variation maximale dans les pourcentages inférieure à 1%.
Des chiffres et des êtres - Recueil et analyses des données 198
Tableau 16
Les dix premières unités lexicales











mathématiques 96 4,1 15,6
pourcentage 96 4,1 15,6
chiffres 92 3,9 15,0
pourcentages 69 2,9 11,2
moyenne 60 2,6 9,8
calcul 42 1,8 6,8
sondage 42 1,8 6,8
maths 41 1,7 6,7
calculs 37 1,6 6,0
sondages 34 1,5 5,5
Toutefois, cette double diversité demande à être nuancée : d'une part,
rappelons-le, une unité lexicale telle que nous l'avons conçue aurait pu être
décomposée en plusieurs unités lexicales ; d'autre part, plusieurs expressions
utilisant le terme « mathématique(s) » apparaissent une seule fois tel
mathématiq) ; l'expression les maths est présente 4 fois ; des mathématiques, 5
fois ; les mathématiques, 10 fois ; math, 9 fois ; mathématique, 11 fois ; maths, 41
fois ; et mathématiques, 96 fois. La pratique habituelle, la lemmatisation, est de
regrouper ces différents termes sous un seul générique (ou lemme), tel dans notre
exemple, MATHÉMATIQUES. C'est ce que nous avons fait pour l'ensemble du
corpus.
3.2.3. Des lemmes
Le regroupement des unités lexicales en lemmes s'effectue à partir d'un
dictionnaire'^" statuant explicitement sur la proximité de ces unités (annexe R)'^'.
Le dictionnaire est établi à partir des principes édictés plus haut : sans exclusion
Bien que répandu, ce terme de dictionnaire peut prêter à ambiguïté dans la mesure où Ton peut
s'attendre à des définitions des mots en intension (ce qu'ils signifient). Or ici la définition n'est
qd'extensive (les différentes formes des mots). Peut-être conviendrait-il mieux de parler de réseau
d'associations ou de catégories lexicales.
Nous avons procédé en plusieurs temps : l'ensemble du corpus a été tout d'abord examiné pour
définir les mots du dictionnaire, puis il a été appliqué (substitution) ; enfin, nous avons repris
l'intégralité du corpus pour que chaque réponse ait bien un lemme associé (exhaustivité).
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de mots (honnis les articles, prépositions, conjonctions, parfois les adverbes), sans
recours à un seuil minimal de fréquence et en évitant d'assimiler derrière un
même lemme des mots qui pourraient avoir des sens différents {cf. supra,
représentation/représentatif ; fait/fait, forme verbale versus événement).
Son effectuation amène des remarques complémentaires : a) la répétition
de mots par les étudiants est conservée ; b) le choix du mot générique, du
lemme, noté dorénavant en majuscules'^^, est fait essentiellement sur la base de sa
forme la plus fréquente (MATHÉMATIQUES car « mathématiques » est cité plus de
fois que chacune des autres formes)^^"*. Cela a été réalisé sur Excel à partir d'un
export de Moda Eisa.
Un discours partagé
À quoi cela aboutit-il ? Avec ce nouveau corpus, nous conservons bien
sûr le même nombre d'unités lexicales initiales (2 347), le lexique, quant à lui,
passe de 1 094 à 319 formes lexicales différentes. La fonction de simplification du
dictionnaire est donc remplie. Mais n'a-t-elle pas modifié le champ lexical au-delà
de la synonymie ? En comparant les vingt premiers mots de la liste initiale d'avec
les vingt de la liste lemmatisée^^^, nous nous apercevons que les premiers se
retrouvent dans les seconds à l'exception d'écart-type^^^ {cf. tableau 17).
Apparaissent toutefois sept nouveaux mots dans la liste lemmatisée (sur fond
grisé). Ceci s'explique par le fait que plusieurs des mots de la liste initiale sont
considérés comme synonymes dans la seconde liste et que leur regroupement
Cette répétition n'est pas autorisée sous Moda Eisa. Nous profitons de cette remarque pour
signaler des différences entre les logiciels de traitement d'enquête, de données. Les aléas de la
recherche nous ont amené à utiliser Moda Lisa, Sphinx Lexica, SPSS et SPAD. Paradoxalement,
c'est Excel qui nous a été le plus utile, bien que l'analyse des enquêtes ne soit pas sa destination
première. L'annexe S rend compte des divergences - rectifiées - entre les bases de données.
Deux exceptions : les sigles tels que SOFRES et INSEE restent en majuscules, écrits ainsi par les
enquêtés.
En cas d'équivalence fréquentielle la forme la plus simple a été choisie (PART pour « part »
cité deux fois et pour « parts » cité deux fois également).
Procéder à la démarche inverse - comparer les vingt derniers mots de chacune des listes - ne
nous apprend rien, compte tenu du grand nombre d'hapax.
L'explication en est simple : écart-type est toujours écrit sous cette forme ; ce terme ne
bénéficie donc pas de l'effet de regroupent des variations d'écriture. Il est d'ailleurs classé vingt-
et-unième dans la liste lemmatisée.
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réduit ipso facto cette dernière. Ensuite, les mots qui apparaissent dans la liste le
sont pour deux raisons, parfois conjuguées ; d'une part, ils ont beaucoup de
déclinaisons (ANALYSE a ainsi 25 synonymes, REPRÉSENTATION 26) ; d'autre
part, les mots dont ils sont issus avaient déjà un rang élevé dans la liste d'origine
{probabilité a le rang 27, probabilités le rang 34 ; cf. annexe Q).
Tableau 17
Comparaison des vingt premiers mots de la liste des imités associées
au mot statistique et des vingt de la liste lemmatisée
unités classées par rang
avant lemmatisation
rangs






















La statistique ? Des mathématiques, des pourcentages, des chiffres, des calculs...
La lemmatisation opérée, qu'observons-nous pour ces 2 347 mots pour
un lexique de 319 lemmes distincts? MATHÉMATIQUES, POURCENTAGE,
CHIFFRES, CALCUL sont les plus fréquents. Mais le plus parlant ici aussi est de
rapporter le nombre de fois où un lemme est présent, non au nombre total de
lemmes, mais à celui des enquêtés (voir ci-dessous le tableau 18 pour les vingt
premiers mots les plus fréquents et les armexes T et U pour la totalité du corpus).
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Tableau 18










MATHÉMATIQUES 210 8,9 34,2
POURCENTAGE 204 8,7 33,2
CHIFFRES 158 6,7 25,7
CALCUL 126 5,4 20,5
ÉTUDE 100 4,3 16,3
SONDAGE 99 4,2 16,1
MOYENNE 85 3,6 13,8
DONNÉES 59 2,5 9,6
GRAPHIQUES 55 2,3 9,0
TABLEAUX 55 2,3 9,0
ENQUÊTE 46 2,0 7,5
COMPARAISON 40 1,7 6,5
ANALYSE 38 1,6 6,2
REPRÉSENTATION 32 1,4 5,2
DIAGRAMME 31 1,3 5,0
POPULATIONS 30 1,3 4,9
OUTIL 29 1,2 4,7
ÉVALUATION 28 1,2 4,6
PROBABILITÉ 27 1,2 4,4






Par exemple CALCUL avec un pourcentage de 20,5 indique que plus
d'ime personne sur cinq a mentionné ce lemme ; quant à MATHÉMATIQUES, il est
cité par plus d'un tiers des enquêtés, tout comme POURCENTAGE. Nous avons
donc im champ lexical partagé'^^, une shared représentation, dans la mesure où
les vingt premiers lemmes le plus utilisés représentent près de deux tiers des
associations des étudiants.
Mieux, si nous nous arrêtons sur les deux premiers lemmes les plus
fréquents de la liste - MATHÉMATIQUES et POURCENTAGE -, 247 sujets sur 614
(40 %) les ont cités, soit l'un, soit l'autre, soit les deux, dans leurs deux premières
associations.
À noter qu'aucune association faite par les sujets ne comporte que des hapax ou des mots rares
(i.e. cités entre 1 et 3 fois).
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Ce champ lexical partagé est donc dominé par l'association entre la
statistique et les mathématiques. Les autres mots évoqués relèvent soit des
statistiques et de leur production (chiffres, calcul, moyenne, graphiques, etc.), soit
de l'objet de la statistique (sondage, étude, enquête, etc.). Ceci rejoint pour borme
part le constat fait par Régnier selon qui « pour nombre de nos concitoyens, la
statistique se réduit aux statistiques et aux sondages » (2005, op. cit., p. 9).
Le lecteur féru de méthodologie d'étude des représentations sociales peut
ici s'étonner que nous n'allions pas plus loin dans l'analyse des réponses, en
tenant compte par exemple du rang d'apparition des lemmes. Cette manière de
procéder, dénommée analyse prototypique par Vergés (2001, op. cit.), consiste à
croiser la fréquence d'apparition d'un mot avec son rang moyen. Flament et
Rouquette (2003, op. cit., p. 66-67) assignent à ce mode d'analyse une fonction
d'identification de la structure de la représentation. Toutefois, cette importance
accordée au rang d'apparition nous interroge. Non que nous n'ayons pas identifié
le rang des lemmes (annexe V), mais elle se base sur un postulat contestable, à
savoir que le sujet évoque en premier ce qui est important pour lui, ce qui est
proche en tout cas du mot inducteur (ici statistique). Cette évidence mérite d'être
questionnée, ne serait-ce que par la présence d'éléments écholaliques (voir à ce
sujet Lahlou, 1995, op. cit., p. 260 et 275). Si Ton peut les éliminer comme nous
l'avons fait pour les termes de statistiques, stats, etc. {cf. annexe P), n'en
demeurent pas moins deux autres critiques qui peuvent être adressées à ce postulat
de coïncidence entre rang et importance. La première tient à ce qu'une
représentation sociale peut comporter plusieurs éléments centraux. Ainsi le
premier élément central peut-il amener le sujet à écrire une série d'associations,
puis, cette série close, à mentionner le deuxième élément central et à sa suite les
termes qu'il y associe. Au final, si le premier élément central est bien le premier
écrit, le deuxième élément central est loin d'être le deuxième de la liste écrite'^^.
Pour concrétiser cela, soit une épreuve d'association sur le terme de responsabilité. Imaginons
que deux phrases nous viennent à l'esprit : « on est responsable de ceux qu'on apprivoise » et
« responsable mais pas coupable ». Nous prenons notre stylo et commençons par la phrase du Petit
Prince suivie de mots tels amitié, protéger, ... ; puis, ne trouvant plus de termes à associer, nous
écrivons alors les mots que la seconde phrase nous évoquent : coupable, devoir, faute, homme
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La seconde critique tient non plus à l'ordre des mots mais à leur présence même :
on peut en effet penser que certains mots possibles ne sont pas écrits par le sujet,
soit parce que le contexte du questionnaire n'a pas amené leur évocation {schèmes
dormants), soit bien qu'évoqués, le sujet ne veut pas les écrire car contre-
normatifs {zone muette des représentations, voir la discussion chez Abric, 2003,
p. 61 et sqq.). Ainsi, avons-nous dû renoncer à tout traitement prenant en compte
les rangs des mots évoqués.
Une unanimité mise à mal ?
Toutefois, ce constat de discours partagé mérite d'être nuancé par
plusieurs observations. Nous avions déjà noté, à propos des unités lexicales, la
production hétérogène des sujets {cf. supra p. 195 et sq.)^^^. Ainsi, à un étudiant
correspondait 3,82 unités lexicales en moyenne (avec un écart-type de 2,41) : cela
va d'I seul mot donné à 18, la moitié des étudiants donnant entre 2 et 5 mots. De
fait, dès lors, il apparaît difficile d'avoir des associations originales au vu de cette
production relativement restreinte. Quant aux nombres d'occurrence des unités
lexicales {cf. supra p. 197 et sq.), ils varient de 1 à 96 : si une unité est
mentionnée 2,14 fois en moyenne, l'écart-type est très élevé (6,59), interrogeant la
fiabilité de la moyenne comme indice de tendance centrale'^".
Si on s'attarde aux lemmes cette fois-ci, ceux-ci ont aussi des
occurrences variables : de 1 à 210 occurrences (pour le terme MATHÉMATIQUES)
{cf. p. 201). Le remplacement des unités lexicales par les lemmes devrait renforcer
l'homogénéité du discours, car la lemmatisation est un regroupement. De fait, le
nombre de formes diminue, passant de 1 093 pour les unités lexicales à 319 pour
les lemmes ; cela induit ipso facto une augmentation des effectifs partiels, le
nombre global de réponses des étudiants restant inchangé (1 094) : la
simplification des formes devrait juste s'accompagner d'ime augmentation
politique, .... Si «apprivoise» vient bien en premier dans nos Verbatim, «coupable» n'est
assurément pas le deuxième.
Le passage des unités lexicales aux lemmes laisse inchangée la répartition du nombre de
réponses par étudiant, puise qu'il s'agit de substituer à chaque imité le lemme correspondant.
Le coefficient de variation (ou pourcentage de variabilité) est de 308 % (= 6,59/2,14).
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systématique des effectifs. Il n'en est rien, car la nouvelle répartition ne s'est pas
réalisée de manière équiprobable, homogène : les lemmes les plus fréquents ont
subsumé maints synonymes alors qu'à l'opposé les hapax sont restés des hapax.
En d'autres termes, la lemmatisation a majoré la contrastivité fréquentielle du
discours et a accentué ainsi sa variabilité^181
Ainsi, si certains lemmes apparaissent très fréquemment à l'instar de
MATHÉMATIQUES, POURCENTAGE, CHIFFRES et CALCULS, ils ne sont pas pour
autant les plus fréquents. Qu'entendons-nous par-là ? De fait les 20 lemmes les
plus fréquents couvrent 63 % de la production, mais les 37 % restant le sont par
299 lemmes différents {cf. tableau 19 et annexe W). Il ne faut pas donc oublier les
lemmes qui ne sont cités que quelques fois : presque trois quarts le sont trois fois
ou moins. La moyenne augmente bien sous l'effet de la lemmatisation-
regroupement (7,36) mais l'écart-type aussi (22,63)^^^.
Tableau 19
Répartition des associations selon leur fréquence
Nombre d'occurrence d'un mot I 2 3 4 5 6 7 8
Nombre de mots 168 38 30 15 9 5 4 2
Pourcentage 52,7 11,9 9,4 4,7 2,8 1,6 1,3 0,6
Pourcentage cumulé 52,7 64,6 74,0 78,7 81,5 83,1 84,3 85,0
Nombre d'occurrences d'un mot (suite) 9 10 11 12 13 14 ou plus Total
Nombre de mots (suite) 6 4 4 3 2 29 318
Pourcentage (suite) 1,9 1,3 1,3 0,9 0,6 8,7 100,00
Pourcentage cumulé (suite) 86,8 88,1 89,3 90,3 90,9 100,00
Ceci peut être montré différemment. Flament et Rouquette {op. cit., 2003) ont proposé un
indice relatif à la stabilité intra et interindividuelle de la représentation sociale : « au minimum, on
aurait une seule réponse qui serait exactement répétée N fois ; au maximum, on aurait N réponses
différentes » (p. 62) : aussi si T est le nombre de réponses, il varie entre ces deux situations
extrêmes qui donnent comme bomes : I < T < N. Ou équivalemment I/N < T/N <1. Si à notre
avis il paraît difficile de définir quand la valeur de T indique un consensus ou non, cet indice par
contre illustre bien l'effet de la lemmatisation. L'on passe d'un rapport de 0,47 (I 094 unités
lexicales sur 2 347 réponses) à un T de 0,14 (319 lemmes sur 2 347).
Le coefficient de variation est ici aussi élevé, à hauteur de 307 %.
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Quant aux hapax'^^, généralement conçus comme des spécifications
individuelles de la représentation sociale partagée, ils ne devraient apparaître alors
qu'à la fin des associations ; or cela est loin d'être systématique (tableau 20). Un
quart des sujets commence leurs évocations par un hapax (168 sur 614 ; 27,4 %).
Tableau 20
Répartition des premiers hapax selon leur rang
Hapax en fonction de leur rang Nombre Liste
Hapax situé en rang 1 26 chapitre, CNRS, confronter, croquis, discipline,
élément, etc.
Hapax situé en rang 2 30 adore, apprécié, base de dormées, base de travail,
cas, etc.
Hapax situé en rang 3 32 abscisse, application, appréhension, apprendre,
cases, etc.
Hapax situé en rang 4 23 activité, addition, bac, BIT, boîte à moustaches,
caractère, etc.
Enfin, y a-t-il des sujets qui ne partagent pas le discours commun ? Nous
avons procédé à un anti-tableau, par opposition au tableau 18 : ce dernier nous
indiquait qu'une personne sur trois avait utilisé le terme MATHÉMATIQUES, une
personne sur trois le terme POURCENTAGE, une sur quatre le terme CHIFFRES, etc.
Ici, nous avons voulu voir combien de personnes n'avaient jamais utilisé le terme
MATHÉMATIQUES : elles sont 404 (rien de surprenant puisque que 210 personnes
sur 614 l'avait utilisé). Puis, nous avons cherché le nombre de persormes qui
n'avait mentionné ni MATHÉMATIQUES, ni POURCENTAGE : il s'élève à 283
(45,8 %). Et ainsi de suite. Qu'en ressort-il (tableau 21) ?
Un indice de rareté correspondant au rapport du nombre d'hapax (ici 168) au nombre total de
réponses est parfois utilisé : il est ici de 7,2 % (en référence au nombre total de lemmes, 2 347) ou
de 15,4% (si le point de repère est le nombre de lemmes différents, 1 094). Toutefois,
l'interprétation de cet indice n'est guère aisée techniquement et théoriquement. Par contre, cet
indice de rareté conforte le phénomène de contrastivité qu'induit la lemmatisation, car il était pour
les unités lexicales respectivement de 40,0 % (939/2 347) et 76,5 % (939/1 228), le nombre
d'hapax chutant de 939 à 168.
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Tableau 21
La non-utilisation des vingt premiers mots du dictionnaire par les étudiants
mots
nombre de





















Deux choses concomitantes sont à souligner : a) il existe une proportion
d'étudiants (9,3 %) qui n'ont jamais eu recours à l'un des 20 lemmes les plus
utilisés ; un quart à ne recourir à aucun des cinq premiers mots dans la totalité de
leurs associations ; plus d'un tiers n'a utilisé aucun des trois premiers mots.
Ensuite b) les lemmes parmi la liste des 20 les plus utilisés apparaissent
probablement ensemble dans les réponses des étudiants.
De l'ensemble de ces remarques en ressort, non pas la preuve, mais la
possibilité que derrière cette apparence de discours partagé, existeraient des sous-
discours, pourquoi pas eux aussi homogènes, et qui correspondraient à des
caractéristiques particulières d'étudiants. C'est le statut de ces éléments que nous
allons notamment interroger dans la partie qui suit : sont-ils des spécifications de
la représentation sociale déclinée au niveau individuel ou indiquent-ils au
contraire des composantes hétérogènes liés à des différences sociales entre les
individus ?
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Statistique ? Parle-t-on de la même chose ?
Il apparaît difficile à ce stade d'aller plus loin dans la description des
tableaux des données, comme nous l'avons fait jusqu'à maintenant. Le nombre
important d'étudiants, l'abondant matériel verbal ne se prêtent guère à des
traitements aisés. Étant établie a priori une variabilité des réponses, l'analyse
factorielle nous sera d'un grand secours, dans la mesure où son but est de réduire
la dimension des données tout en conservant le plus d'information possible.
Mais faut-il parler de /'analyse factorielle ou des analyses factorielles ?
Selon Escofier et Pagès (2008) les deux expressions se justifient. En effet,
11 existe plusieurs méthodes adaptées à différents types de données :
ainsi, pour citer les plus cormues, l'analyse en composantes
principales (ACP) traite des tableaux croisant des individus et des
variables quantitatives, l'analyse factorielle des correspondances
(AFC) traite des tableaux de fréquences et l'analyse factorielle des
correspondances multiples (AFCM) s'applique à des tableaux croisant
des individus et des variables qualitatives.
Le principe de ces méthodes est unique. Deux nuages de points,
représentant respectivement les lignes et les colonnes du tableau
étudié, sont construits et représentés sur des graphiques. Les
représentations des lignes et des colonnes sont fortement liées entre
elles, (p. 2)
Sans développer ici les fondements mathématiques et les variantes de ces
analyses'^'', elles peuvent être présentées sommairement dans leurs principes et
leurs différences. Pour l'ACP, le point de départ est un tableau où a) en lignes se
trouvent des individus (par exemple des modèles de voiture pour reprendre
l'exemple parlant de Tenenhaus, 1996, p. 116 et sqq.), b) en colonnes des
variables quantitatives (tels la cylindrée, la puissance, le poids, etc.). Nous
pourrions procéder variable par variable et chercher la corrélation entre elles deux
à deux, ce qui serait fort long. L'idée de l'ACP est de chercher de nouvelles
variables (ou composantes, ou facteurs), moins nombreuses que les initiales.
Liste à laquelle peuvent être ajoutées l'AFDM, analyse factorielle des données mixtes qui
croisent des données qualitatives et des données quantitatives (et conservées telles), l'APMH,
analyse factorielle multiple hiérarchique à partir de tableau individus x variables qualitatives mais
hiérarchisées (comme un thème se décompose en sous-thèmes, une catégorie en sous-catégories).
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indépendantes entre elles et qui résument au mieux les données. Si la longueur et
le poids de la voiture étaient proportionnels, ils constitueraient im facteur car
fortement corrélés ; mieux, si toutes les variables étaient corrélés, un seul facteur
suffirait pour en rendre compte, et, sous réserve de différences entre les individus,
ce facteur unique serait représenté géométriquement sur une droite'^^. De manière
similaire, si toutes les voitures se ressemblaient (même cylindrée, même poids,
même longueur, même vitesse, etc.), elles se trouveraient résumées
géométriquement par un point unique (Tufféry, 2005, p. 93). Dans la réalité, c'est
rarement le cas et des différences existent entre les variables, les corrélations ne
sont souvent que partielles (ou, sous un autre angle, les individus ne se
ressemblent que plus ou moins). Plutôt qu'ime droite, plutôt qu'un point, nous
aurons alors un nuage de points. L'idée'^^ est de résumer ce nuage par une droite,
un axe, qui minimise les écarts des points à cet axe (on dira que cet axe explique,
rend compte, d'un certain pourcentage de l'inertie du nuage). Généralement, un
axe ne résume pas à lui tout seul les différences entre variables, entre individus :
on cherche alors un deuxième axe, orthogonal au premier' qui rende au mieux
compte de l'inertie restante. Et ainsi de suite'^®.
L'analyse factorielle des correspondances multiples (ou AFCM) repose
sur les mêmes principes : en lignes les individus, en colonnes, les variables. Mais
celles-ci ne sont plus quantitatives, mais qualitatives'^^ : l'on ne peut plus dès lors
établir de corrélations. L'idée est d'y substituer la métrique du khi-deux, qui rend
compte des écarts entre les effectifs rencontrés et ceux que l'on aurait obtenus si
les variables étaient indépendantes.
Quant à l'analyse factorielle des correspondances (ou AFC), elle repose
elle aussi sur la métrique du khi-deux mais, dans le tableau de base des données.
Mais quel serait l'intérêt alors de les comparer ?185
Pour plus de développements, voir l'annexe O.
Ou de manière équivalente tel que les facteurs soient indépendants, non corrélés.
L'itération de cette procédure dépend du nombre de variables.
Plus précisément nominales (ou catégorielles).
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les lignes et les colonnes correspondent toutes deux à des modalités, les individus
occupant alors leurs intersections (ou cases).
Une autre manière d'introduire ces analyses factorielles est proposée par
elbois (2000) qui part de la notion même de facteur. Quelques-uns se souviennent
sans doute que (a^ - b^) est factorisé en (a - b) x (a + b) ; de la même manière, un
tableau de contingence T établi pour deux variables qualitatives peut être
décomposés en deux autres : l'un To établissant les effectifs théoriques en cas
d'indépendance, le suivant Ri correspondant à la soustraction du tableau des
effectifs théoriques de celui des effectifs observés au départ. Ce tableau Ri des
écarts à l'indépendance est à son tour décomposé en deux nouveaux tableaux, tel
que le premier Ti soit, après factorisation, la meilleure approximation de Ri, et le
deuxième tableau R2 rende compte de l'écart (minimal donc) entre Ri etTi ; nous
obtenons le premier facteur. Puis R2 est à son tour décomposé par factorisation en
deux nouveaux tableaux, aboutissant au deuxième facteur et ainsi de suite''". Le
point de départ chez Cibois est donc l'AFC, prolongée ensuite en ACP.
Trois remarques d'ordre pédagogique peuvent être faites à propos de
l'analyse factorielle par le néophyte que nous sommes. La première remarque est
sans nul doute l'instabilité des dénominations : l'analyse factorielle est tantôt
entendue dans son sens générique (recherche de facteurs), tantôt spécifiée par le
croisement de variables qualitatives. Moda Lisa et Sphinx Lexica proposent dans
leurs logiciels l'« AFC » sans plus de précision ; au mieux, en cherchant dans le
manuel d'utilisation de ce dernier, voit-on apparaître différenciées ACP, AFC ;
puis est mentionnée l'AFCM, vite rebaptisée AFC sur individus (Baulac et
Moscarola, 2001, p. 406 et sq.). On notera que l'export du rapport de l'AFC la
dénomme Analyse des correspondances multiples... La confusion s'amplifie
quand on parcourt la documentation scientifique anglo-saxonne...'" La deuxième
Le « ainsi de suite » ne signifie pas que la procédure est réitérée un nombre infini de fois ; ce
nombre est limité au nombre le plus petit entre celui des lignes et celui des colonnes, nombre
minoré d'une unité.
C'est un peu comme si nous avions affaire à une famille de patronyme JEAN dont les enfants
se dénommeraient Edgar, Georges et... Jean. Tantôt ces enfants seraient-ils appelés par leur nom,
tantôt par leur prénom ; à l'occasion, l'on se tromperait de prénom...
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remarque tient aussi au vocabulaire : quand nous procéderons à l'AFCM, nous
aurons en lignes les étudiants et en colonnes les lemmes qui sont autant de
variables, les cases précisant pour chaque étudiant s'il a ou non utilisé ce lemme.
Mais, dans l'AFC où il s'agira de croiser les formations avec le vocabulaire, les
lemmes ne seront plus des variables mais les modalités de la variable vocabulaire.
Enfin, troisième et dernière remarque, un avantage est souvent mis en avant pour
ce type d'analyse, à savoir que r« on voit, au sens propre du terme (avec les yeux
et l'analyse assez mystérieuse que notre cerveau fait d'une image), des
regroupements, des oppositions, des tendances » (Escofier et Pagès, op. cit., p. 1-
2). Cette visualisation est de fait intéressante et sans doute la clef du succès de
l'analyse factorielle auprès des utilisateurs'^^. Pour notre part, elle a souvent été
éclairante. Mais il faut souligner que cette manière de faire n'est pas systématique.
Ainsi, en travaillant sur nos données avec Jean-Marie Marion, mathématicien à
l'UCO, nous nous sommes aperçu que ce dernier ne recourait pas aux graphiques
mais consultait d'emblée les tableaux des coordonnées, contributions et
projections {cf. Bihan-Poudec et Marion, Regards croisés sur des traitements
statistiques de données, 2012).
Mais après ces remarques et au regard de nos propres données, qu'est-ce
que ces analyses factorielles nous apportent ?
3.3. Analyse factorielle des Correspondances Multiples
Une AFCM a ainsi été effectuée sous SPAD (7.4). Le seuil d'apurement
étant de 2 % (soit environ 12 étudiants), le nombre de mots considérés comme
variables passe ainsi de 50 à 3l'^^. Seront tenues pour significatives les valeurs
propres supérieures à 3,23 % (1/31) : ce qui concerne les 13 premières valeurs
L'idéal serait de pouvoir visualiser en trois dimensions, et non plan par plan. SAS, avec Jump,
y travaille.
Sont donc exclus de l'AFCM les lemmes suivants (avec leurs effectifs respectifs) :
MÉTHODE (9), RECUEIL (10), MOYEN (12), INSEE (11), ensemble (12), répartition (9), SCIENCE (11),
bilan (10), OBSERVATION (10), PRÉVISIONS (11), logique (9), PART (9), RECHERCHE (11),
COMPRÉHENSION (9), QUESTIONNAIRE (10), DIFFICILE (12), compliqué (8), FRÉQUENCE (9) et
VARIABLES (8). Nous avons vérifié que leur suppression n'entrainait pas celle d'un lemme
important pour une formation particulière (par exemple si SCIENCE avait été spécifique aux 46
étudiants en Sociologie.
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(dont le cumul aboutit à 56,25 % de la variance observée ; cf. l'histogramme en
annexe X).
3.3.1. Analyse axe par axe
Du côté des individus (figure 9 et annexe Y), sur le premier plan, se
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Figure 9 ; position des étudiants sur le plan défini par les axes 1 et 2
À l'inverse, trois zones peuvent être distinguées. En bas à gauche,
figurent une dizaine d'individus à forte contribution : 9 sur 10 sont des étudiants
en Licence SE FP ; de manière symétrique à l'axe 1 mais plus centrée, une zone
est constituée pour moitié des étudiants de L3 SE FP auxquels s'adjoignent des L1
IC SE ; des étudiants de cette même formation définissent la troisième zone (axe 2
partie supérieure) auxquels se mêlent pour l'essentiel des L3 SE FI. Mais il ne
s'agit que de dizaines d'individus sur un total de 614 étudiants, aussi étudions
plutôt la variabilité des mots utilisés.
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Sur l'axe 2 (figure lO)''"*, du fait respectivement de leur contribution et
de leur cosinus-carré se distinguent CHIFFRES (14,1 ; 0,34), TABLEAUX
(12,7 ; 0,25), POURCENTAGE (8,5 ; 0,23), GRAPHIQUES (9,4 ; 0,19), ainsi que
COURBES (6,1 ; 0,11), DIAGRAMME (5,4 ; 0,10) et variance (4,5 ; 0,08), mais dans
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Figure 10 : position des lemmes sur le plan défini par les axes 1 et 2
Un point commun à ces termes est l'aspect réifié de la statistique : les
données qui s'expriment sous ces formes-là, sont des chiffres, des pourcentages
ou sont représentées sous forme de graphiques, de courbes'^^.
Quant aux axes 3, 4 et 5, le tableau 22 ci-dessous rend compte des
éléments significatifs (lemmes, contributions, cosinus carrés) :
Voir aussi Faimexe AA où la figure est plus grande.
On pourrait s'étonner que le terme de REPRÉSENTATION soit absent : il n'en est rien, sa
contribution est significative à l'axe 2 (2,7) mais la projection faible (0,05). Traduction de
l'ambiguïté du terme déjà signalée ? A la fois représentation graphique mais aussi notion de la
théorie de l'échantillonnage.
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Tableau 22
Résultats significatifs de l'AFCM pour les axes 3, 4 et 5
Axe 3 CTR cos Axe 4 CTR COS Axe 5 CTR COS
CALCUL 11,9 0,24 POPULATIONS 17,6 0,27 ETUDE 11,8 0,18
ANALYSE 9,8 0,17 ECHANTILLON 15,4 0,24 ECHANTILLON 8,5 0,12
INTERPRETATION 10,8 0,18 INTERPRETATION 7,7 0,12 SONDAGE 7,3 0,11
COMPARAISON 8,5 0,15 DIAGRAMME 7,2 0,11 EVALUATION 7,0 0,10
ENQUETE 8,1 0,14 CLASSEMENT 6,8 0,10 POPULATIONS 6,4 0,09
FORMULES 6,1 0,10 MEDIANE 5,8 0,09 DONNEES 5,4 0,08
NOMBRES 5,6 0,09 REPRESENTATION 5,0 0,08 FORMULES 4,9 0,07
MEDIANE 4,0 0,07 FORMULES 4,0 0,06 COMPARAISON 4,4 0,06
MATHEMATIQUES 3,7 0,09 ENQUETE 4,0 0,06
PROPORTION 3,0 0,05 MESURE 3,9 0,05
CHIFFRES 3,3 0,04
D'une part, les axes successifs rendent de moins en moins compte de la
variabilité rencontrée dans le vocabulaire ; d'autre part, les cosinus-carrés
indiquent une faible projection sur les axes : aussi osons-nous à peine avancer que
l'axe 3 oppose les étudiants qui voient dans la statistique un outil d'analyse
(ANALYSE, INTERPRÉTATION, COMPARAISON, ENQUÊTE), à ceux qui y voient
l'aspect computationnel (CALCUL, NOMBRES, FORMULES). L'axe 4 nous montre
bien que POPULATIONS et ÉCHANTILLON vont ensemble, et s'opposent au trio
INTERPRÉTATION-DIAGRAMME-CLASSEMENT. Pour l'axe 5, SONDAGE et ÉTUDE
s'opposent à ÉCHANTILLON-ÉVALUATION : si deux par deux la proximité de
termes est intelligible. Ton notera que SONDAGE s'oppose à ÉCHANTILLON, alors
que théoriquement ces deux notions sont étroitement liés en statistique ! Mais cela
peut s'expliquer de manière différente, voire opposée : donner le terme de
sondage comme mot associé à la statistique peut fort bien dispenser l'étudiant de
signaler Véchantillon ; mais peut-être que la connaissance qu'ils ont eu des
sondages s'est faite indépendamment de celle de la théorie de l'échantillonnage.
3.3.2. Variable illustrative
Dans une AFCM, il est possible d'introduire une variable supplémentaire
(dite illustrative) sans qu'elle n'intervienne dans le calcul des axes : au vu des
éléments recueillis lors de l'enquête, peuvent être variables illustratives la
formation suivie et Vexpérience antérieure de la statistique. Or nous ne nous
référerons pas à cette dernière variable : en effet, ayant procédé à nouveau à une
enquête en fin d'année, et en confrontant les réponses initiales à celles ainsi
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obtenues, nous avons eu la surprise qu'elles ne coïncidaient pas ce qui concerne
l'expérience. Ainsi E 177 note-il :
La r'® fois j'ai répondu non. Maintenant je réponds que oui, parce
qu'on nous disait qu'au lycée (ou prépa scientifique), on ne faisait pas
de statistique, et je me rends compte qu'en fait si, parce que je n'ai pas
l'impression d'avoir appris des choses nouvelles cette année.
Un autre étudiant dorme un autre motif à cette apparente incohérence
entre réponses initiale et finale : « à part avec vous je n'ai jamais fait de
statistiques. Sauf si on considère que ce qu'on fait en maths en T en sont »
(E 667).
En prenant un échantillon de 196 étudiants et en comparant leurs
réponses nous notons que ce phénomène n'est pas anodin {cf. tableau 23) : ainsi
sur les 48 étudiants qui ont répondu en fin d'armée non ou cette année, la moitié
avait répondu non en début d'armée universitaire (conforme) et l'autre moitié oui,
là où nous aurions dû avoir 0 oui et 48 non. Dès lors, les réponses ne peuvent être
tenues pour valides et nous ne pouvons avoir recours à l'expérience antérieure
comme variable illustrative.
Tableau 23
Comparaison des réponses quant à l'expérience antérieure de la statistique
—~—___^pébut d'année
Fin d'année ^ OUI NON Total
OLfl /oui et cette armée 143 5 148
NON /cette année 24 24 48
Total 167 29 196
Par contre, ce manque de validité n'existe pas pour les formations
suivies : aussi peuvent-elle être utilisées comme variable illustrative et dès lors
apparaissent en rouge sur le plan ci-dessous (figure 11).
196T S : terminale Série S, à dominante scientifique. La Terminale est en France la dernière année
de l'enseignement secondaire.




Figure 11: AFCM avec les formations comme variable illustrative.
Même si les coordonnées des formations sont relativement proches du
barycentre, trois groupes distincts semblent se constituer : a) L3 SE FP/Ll SE
(quart inférieur gauche, C33 et C38), b) El InfoCom SE (quart inférieur droit,
C36) et c) les autres formations (quart supérieur droit). En confrontant avec les
coordormées des lemmes ressortiraient a) ime approche de la statistique comme
outil d'analyse et avec des termes spécifiques pour les L3 SE FP ; b) une
conception rudimentaire de la statistique comme étant des pourcentages, des
chiffres, des tableaux^^^. Peut-on aller plus loin dans l'association mots-
formations ? La classification ascendante hiérarchique pourrait en être
l'opportunité.
3.3.3. Analyse par classification ascendante hiérarchique
Nous avons 614 étudiants : l'idée est de les classifier à partir de leur
relation de ressemblance ; celle-ci existe dans l'AFCM, à savoir leur distance
En l'absence de projection des formations sur les autres axes, il est difficile d'aller plus loin
pour l'association mots-formation.
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euclidienne de la métrique du khi-deux. On commence par regrouper les deux
individus les plus proches, qui seraient idéalement confondus dans l'espace ; puis
l'on cherche l'individu qui leur ressemble le plus et ainsi de suite. Ce « qui se
ressemblent s'assemblent » est a priori sans intérêt puisqu'à la fin l'on arrivera au
614® étudiant, sans doute proche du 613® et fort dissemblable du 1®^ Sauf si l'on
envisage de minimiser les différences au sein d'une même classe et de
maximaliser les différences entre les classes. Les logiciels informatiques opèrent
cette partition en cherchant le nombre de classes idéal qui satisfait à cette double
exigence.
Sous SPAD, six classes nous sont proposées (aimexe AB). Certains
éléments corroborent nos analyses précédentes (tableau 24) : ainsi la classe 2 où
prédominent ANALYSE, COMPARAISON, INTERPRÉTATION, MESURE, ENQUÊTE
est-elle composée d'étudiants de L3 SE FP et en L1 InfoCom, auxquels
s'adjoignent des étudiants de L1 Psycho. La classe 6 avec écart-type, variance et
MOYENNE comportent 10 étudiants de L3 SE FP (55,56 %) : ce qui correspond
bien à ce que nous avions repéré plus haut comme spécificité langagière pour ces
étudiants adultes. Mais il convient de noter que cette classe 6 n'est composée que
de 18 étudiants et que les 55,56 % de L3 SE FP ne représentent plus que 7 % de
ce groupe (10/141)...
Tableau 24
Pourcentages des formations dans les classes en CAH
Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5 Classe 6
Effectifs des classes 16 79 69 41 391 18 614
El SE 6,25 8,86 37,68 17,07 14,58 11,11 99
El IC 12,50 18,99 13,04 19,51 11,51 0,00 79
El Socio 6,25 7,59 1,45 4,88 8,70 11,11 46
El Psycho 31,25 20,25 11,59 17,07 23,79 11,11 131
E3 SE FI 18,75 8,86 13,04 14,63 23,27 11,11 118
E3 SE FP 25,00 36,71 23,19 26,83 18,16 55,56 141
100% 100 % 100 % 100% 100 % 100 614
Ainsi, la CAH permet-elle de relativiser la correspondance entre
formation et vocabulaire utilisé. En effet, si nous avions affaire à un discours
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spécifique pour chacune des formations, celles-ci eussent été confondues avec les
classes. Ce n'est pas le cas ici : en détaillant la répartition des étudiants des
différentes formations dans les classes (tableau 25), nous voyons bien que les L3
SE FP ont un étudiant sur cinq dans la classe 2 (ANALYSE, COMPARAISON,
INTERPRÉTATION, etc.), qu'un étudiant sur quatre en L1 Psycho recourt
préférentiellement aux termes POPULATION, ÉCHANTILLON, GRAPHIQUES, mais
nous notons surtout que chaque formation se retrouve dans quasi toutes les
classes, sans doute de manière inégale'^^. Mieux, la classe 5 où se trouve une
proportion importante des étudiants de chaque formation est caractérisée au
niveau du vocabulaire par l'absence des mots signifïcativement absents (cf.
armexe AB, classe 5 / 6). Précisons cela : dans cette classe, ANALYSE,
COMPARAISON, POPULATIONS, etc., apparaissent comme modalités significatives,
mais ce n'est pas parce que ces mots sont présents mais parce qu'ils en sont
absents : ANALYSE par exemple n'est prononcé par aucun des étudiants de cette
classe 5. Comme ces étudiant y sont au nombre de 391 (sur 614), comme les mots
présents ne le sont qu'avec une significativité moindre que les mots absents, nous
touchons là une limite de l'AFCM.
Tableau 25
Pourcentages des classes dans les formations
Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5 Classe 6 %
Effectifs des classes 16 79 69 41 391 18 100
LI SE 1,01 6,06 26,26 7,07 57,58 2,02 100
L1 IC 2,53 18,99 11,39 10,13 56,96 0 100
L1 Socio 2,17 13,04 2,17 4,35 73,91 4,35 100
L1 Psycho 3,82 12,21 6,11 5,34 70,99 1,53 100
L3 SE FI 2,54 5,93 7,63 5,08 77,12 1,69 100
L3 SE FP 2,84 20,57 11,35 7,8 50,35 7,09 100
L'application du test du khi-deux aux tableaux 28 et 29 aboutit à rejeter l'hypothèse
d'indépendance entre formation et vocabulaire avec des différences très significatives (l'inverse
eût été surprenant puisqu'il s'agit du principe de l'AFCM) mais cette conclusion est nuancée par le
nombre élevé de cases avec un effectif théorique inférieur à 5 (13 sur 36).
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Le point de départ de l'AFCM est un tableau où les lignes sont
constituées par les individus (étudiants) et les colonnes par les variables
(lemmes) ; les intersections de ces lignes et colonnes, les cases, mentionnent 1
pour indiquer la présence du mot'^^ et 0 son absence. Or cette manière de faire
mérite qu'on s'y attarde. En effet, en cotant 0 et 1, nous considérons que
l'étudiant s'est prononcé sur l'association du mot avec le terme statistique. Dans
les faits, ce n'est pas aussi simple. Si l'étudiant a écrit le mot CALCUL, nous en
avons déduit à raison qu'il l'a associé à celui de statistique ; mais s'il n'a pas
mentionné CALCUL, pouvons-nous pour autant être sûr que ce mot ne fait pas
partie du réseau lexical de l'étudiant ? Il peut y avoir pensé mais ne pas l'avoir
écrit. De plus, notre règle de privilégier les mots grammaticalement importants au
détriment de tous les mots écrits n'exclut pas que l'étudiant ait effectivement écrit
un mot pourtant coté 0 : par exemple « un moyen de calculer en mathématiques »
(E51) est devenu uniquement MOYEN : CALCUL et MATHÉMATIQUES ont été cotés
0 dans l'AFCM.
Ces réserves méritent d'être levées tout en gardant l'idée que les
étudiants ne parlent pas de la statistique totalement de la même manière. Dès lors
autant confronter directement les lemmes utilisés par les étudiants et leur
formation : c'est l'objet de l'AFC suivante.
3.4. Analyse Factorielle des Correspondances
Une analyse factorielle des correspondances (AFC) a donc été réalisée
sous SPAD sur le tableau d'occurrences croisant les 50 lemmes du dictiormaire
cités 8 fois ou plus^"" et les six formations (1 850 mots au total). Comme signalé
précédemment, l'AFC repose sur l'analyse des écarts, mesurés par la distance du
khi-deux, entre le tableau observé et le tableau théorique d'indépendance que l'on
Voire 2, 3 si l'individu a présenté la modalité 2, 3 fois. Ainsi les propos de E261, «calculs
réalisés à la suite d'I sondage par exemple où l'on obtient im certain pourcentage ; calcul d'une
moyenne ; médiane ... » ont-ils été cotés CALCUL, CALCUL, MÉDIANE. Rappelons que Moda Eisa
refuse cette répétition dès le codage, excluant ainsi toute anaphore.
^""Ce seuil de 8 a été appliqué après vérification auprès de chaque formation (notamment celles
ayant le moins d'étudiants) afin de voir si cette limite ne soustrayait pas un lemme qui aurait pu
être spécifique. Par exemple, cela aurait pu être le cas pour tout terme qui aurait été utilisé 7 fois
par les étudiants en sociologie : 7 sur 46 aurait été proportionnellement conséquent.
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obtiendrait si les étudiants des différentes formations associaient les mêmes mots
à la statistique. La variation totale (0,23067) est égale à l'indice du khi-deux^"^
calculé sur le tableau divisé par le nombre total d'occurrences. Si cette variation
globale peut donc être rendue par cinq facteurs (six formations moins une), les
trois premiers facteurs en représentent 77,11 % {cf. annexe AC) et le premier plan
factoriel à lui seul 61 % {cf. figure 12 ci-après)^"^. Sur cette figure 12, l'axe 1
oppose les étudiants en 1®" année de Sciences de l'Éducation (ou L1 SE) et ceux
en formation permanente en Sciences de l'Éducation (L3 SE FP), tandis que
l'axe 2 oppose ces deux formations aux étudiants en année de Psychologie
(El Psycho)^®l
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Figure 12 : AFC relative à la représentation sociale de la statistique chez les
étudiants (axes 1 et 2)
Cet indice du khi-deux s'établit ici à 426,93, loin de la situation d'indépendance où il aurait été
nul, même au seuil l%o.
Pour ime meilleure visibilité, chaque figure en annexe a son équivalent agrandi.
Les cosinus carrés relatifs à ces trois formations sont respectivement 0,77 et 0,77 sur l'axe 1,
0,49 sur l'axe 2, cf. tableau des cosinus carrés en annexe AC. Le maximum est théoriquement de 1
et indiquerait alors que la modalité est parfaitement représentée en projection, i.e. que la formation
coïncide avec le facteur (mais sans pour autant forcément le résumer à elle seule). Les
contributions de ces formations à la variation de leur axe sont de 42,6 et 50,3 pour l'axe 1, et de
37,3 % pour l'axe 2.
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Pour ce qui est du vocabulaire, s'opposent notamment sur l'axe 1 d'un
côté OBSERVATION, PART et ÉTUDE^'"', de l'autre côté, OUTIL, RECUEIL : compte
tenu du corpus de 50 lemmes différents, leurs contributions qui s'échelorment de
4,14 à 8,87, peuvent être qualifiées de significatives, d'autant que ces cinq mots
ont une projection forte sur leur axe respectif (supérieure à 0,67).
Sur l'axe 2, de par leurs positions, leurs contributions (de 4,7 % à
11,62 %) et leurs projections (cosinus carrés de 0,40 à 0,76) s'opposent d'une part
CHIFFRES, GRAPHIQUES, COURBES et d'autre part MATHÉMATIQUES, MOYENNE,
MOYEN ; ces lemmes se retrouvent associés respectivement en relation avec
respectivement les étudiants de L1 SE et ceux de L1 Psycho^"^.
Si l'on examine plus précisément ÉTUDE, ce lemme est sur la figure 12
proche de la L1 Psycho qui contribue pour 37,3 % à l'axe 2. Or la projection et la
contribution d'ÉTUDE y sont faibles : ce lemme est surtout important pour l'axe 1
avec une contribution de 8,72 et surtout un cosinus carré de 0,67, ce qui l'associe
dès lors à la L1 SE. Il faut aller examiner l'axe 3 pour se rendre compte qu'ÉTUDE
y contribue à hauteur de 6,4 %, confortant ainsi l'association avec El Psycho^®®.
Un tel examen détaillé peut être fait aussi pour le lemme
COMPRÉHENSION qui coïncide spatialement avec la Licence en Formation
Permanente sur la figure 12 : il serait donc associé à ces étudiants adultes qui
verraient en la statistique un moyen de comprendre. Pour séduisante que soit cette
interprétation, elle n'en est pas moins erronée : sur le plan généré par les premier
et troisième facteurs figure 13) COMPRÉHENSION est à l'opposé de L3 SE FP par
ÉTUDE ne renvoie pas aux études (universitaires) mais à l'étude de données comme par exemple
« étude de données chiffrées » ou « étude de population », ou encore « étude comparative sur un
groupe en fonction de paramètres donnés ce qui peut servir de référence éventuellement » ; quant
lui, PART renvoie à « partie de population », « une partie des gens », etc.
Il est usuel en AFC de nommer les facteurs : ainsi ici l'axe 2 pourrait rendre compte de la
perception de la statistique, immédiate, réifiée pour les El SE, et plus référentielle pour El Psycho
(rapport avec une discipline, MATHÉMATIQUES, ou des moyens de production. Étude, SONDAGE.
Toutefois, nous hésitons à procéder à une telle dénomination des facteurs, d'une part, parce qu'il
existe des éléments discordants (POPULATIONS), d'autre part, parce que l'ambiguïté de certains
mots n'est pas levée (REPRÉSENTATIONS). Nous y reviendrons en partie conclusive.
Qn remarquera aussi qu'ÉTUDE est toujours dans un quadrant opposé à L 3 SE FP : ces
étudiants y ont significativement moins recours que les autres.
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rapport à l'axe 1. Ce lemme est surtout caractérisé par ses contributions et
projections élevées sur les axes 3 et 4 où la L3 SE FP n'est guère représentée. La
proximité entre cette formation et COMPRÉHENSION s'avère n'être qu'un artefact
de projection.
Ces deux exemples sont doimés pour montrer que l'interprétation d'une
AFC ne se résume pas à regarder des figures, mais qu'il faut tenir ensemble trois
paramètres, position, contribution et projection, et ce que l'analyse soit axe par
axe ou plan par plan. Aussi, afin de faciliter la lecture de cette partie, mettrons-
nous en avant nos conclusions en (ne) donnant (que) quelques arguments : la














•  ÉOWnUON l-SSEFIl>RÉVEKyiS
' • DCMCES ^




Figure 13 : AFC relative à la représentation sociale de la statistique chez les
étudiants (axes 1 et 3)
Ainsi les étudiants de L3 SE FP, définis par le plan axe 1-axe 2,
associent-ils les lemmes RECUEIL, logique, en partie DIFFICILE, FRÉQUENCE,
VARIABLES, MÉTHODE, variance, écart-type, bilan, ANALYSE, OUTIL, mais
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rejettent ceux de ÉTUDE, SONDAGE, MATHÉMATIQUES, CHIFFRES (opposés sur le
plan) et OBSERVATION et PART (opposés sur l'axe 2). Nous aurions là un discours
particulier (le premier plan couvre 61,5 % de la variation totale) où la statistique
est finalisée par une utilisation appliquée, in situ, correspondant à la statistique
descriptive. Ce discours porte aussi sur la méthode elle-même et s'écarte d'un
ancrage mathématique ou à fin de généralisation.
Les étudiants de L1 SE sont eux aussi définis par ce plan axe 1-axe 2 et
leur discours apparaît plus de l'ordre de l'intention et du constat, de la perception
réifiée de la statistique : INSEE, ÉTUDE, OBSERVATION, PART, lemmes adossés à
ceux de GRAPHIQUES, CHIFFRES, REPRÉSENTATION, TABLEAUX.
Ce discours n'est pas celui des étudiants en première année de
Psychologie : bien représentés sur le plan axe 2-axe 3 (figure 14), ils ne recourent
pas à GRAPHIQUES, CHIFFRES, TABLEAUX, ni à NOMBRES, COURBES et
DIFFICILE ; par contre, pour eux la statistique, c'est plutôt MATHÉMATIQUES,
ÉTUDE, MOYEN, MÉDIANE, MOYENNE. Bref, existerait un prolongement des


















Figure 14 : AFC relative à la représentation sociale de la statistique chez les
étudiants (axes 2 et 3)
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On remarquera que les étudiants de première année en Information et
Communication et qui y suivent un parcours en Éducation ne sont pas juxtaposés
à leurs condisciples qui y suivent un parcours strictement InfoCom : ceux-ci se
déploient sur le plan axe 3-axe 4 (figure 15) et ne se singularisent guère. Cela est
intéressant à noter car ces étudiants sont les seuls à ne pas avoir d'enseignement
de statistique dans leur cursus : leurs discours ressemblent à celui des étudiants en
3® aimée de Sciences de l'Éducation, sans toutefois se confondre car ils sont
opposés par rapport à l'axe 3. Si les étudiants L1 InfoCom, avec DIAGRAMME,
CLASSEMENT et COMPRÉHENSION, se différencient des L3 SE FI avec DONNÉES,
ENQUÊTE, RÉSULTAT, ces deux cohortes n'ont guère eu recours à COMPARAISON,
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Figure 15 : AFC relative à la représentation sociale de la statistique chez les
étudiants (axes 3 et 4)
Enfin, une formation n'a pas été citée : la El en Sociologie. Ce groupe
d'étudiants s'assimile au cinquième et dernier axe (contribution de 91,7% et
cosinus carré de 0,91). Sur cet axe, seul le mot répartition se singularise. Nous
pourrions dire que le discours de ces étudiants est convenu, banal, dans la mesure
où leur formation n'apparaît représentée fortement qu'à ce cinquième et dernier
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axe (8,1 % à la variation globale) ; seul le fait que cette formation ne coïncide pas













Figure 16 : AFC relative à la représentation sociale de la statistique chez les
étudiants (axes 1 et 5)
Peut-on aller plus loin et associer les formations et les mots ? Au risque
de caricaturer et en tenant compte simultanément des contributions, coordonnées
et cosinus carrés les plus significatifs, nous aurions trois types de positionnement
vis-à-vis de la statistique. Pour les étudiants en Psychologie, l'intention d'étude
est prégnante et l'ancrage dans les mathématiques. Pour les étudiants adultes en
Licence 3 Sciences de l'Éducation, la finalité est aussi présente, réflexive et
précisée. Un autre positiormement serait plus général, d'intention : ainsi, pour les
étudiants en L1 Sciences de l'Éducation, avec la statistique, l'on observe, l'on
étudie une partie d'une population et l'on en voit les résultats.
Bref, nous trouvons précisés les éléments que nous avions relevés dans
l'AFCM et la CAH. Finalement, et contrairement à notre idée première, les
étudiants des six formations fournissent des réponses qui les distinguent.
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Mais peut-on aller plus loin dans cette analyse ? L'AFC repose sur
l'analyse des écarts, mesurés par la distance du khi-deux, entre le tableau observé
et le tableau théorique d'indépendance que l'on obtiendrait si les étudiants des
différentes formations associaient les mêmes mots et dans de mêmes proportions
au terme de statistique. A cet égard, la variation totale de l'AFC (0,23067) est
égale à l'indice du khi-deux calculé sur le tableau divisé par le nombre total
d'occurrences. Aussi, afin de juger de l'importance de ces écarts, nous proposons-
nous de travailler directement sur la contribution à la variation totale de chaque
association lemme x formation (ou contribution au khi-deux)^"^.
3.5. La contribution au khi-deux
De quoi s'agit-il ? Soit «y le nombre d'occurrences du mot i de la
formation j, ni le nombre total d'occurrences du mot i et nj le nombre total
d'occurrences de la formation j, enfin N le nombre total d'occurrences ; alors
l'effectif théorique pour le mot i et la formation j sous l'hypothèse
d'indépendance entre mots et formations est ty = (ni x nff/N.
Le carré de la distance du khi-deux entre l'effectif observé et l'effectif
théorique est a y = (ny - tjjf/ty et l'indice du khi-deux est égal à la somme sur les
50 X 6 associations de ces valeurs ay. Cet indice ne mesure que la significativité
de la liaison, non son intensité : une liaison forte peut ne pas être significative si
elle est observée sur très peu d'individus ; ime liaison faible peut être significative
si elle est observée sur beaucoup d'individus. D'où le calcul de l'indice du Phi-
deux qui est égal à l'indice du khi-deux sur N (et correspond à la variation totale
de l'AFC) et qui mesure l'intensité de l'association entre deux variables
qualitatives, cette liaison étant d'autant plus intense que les modalités de l'une
s'associent exclusivement aux modalités de l'autre. L'on notera, pour faire le lien
avec l'AFC, que la contribution d'une association lemme x formation au khi-deux
est donc identique à sa contribution à la variation totale.
Une autre raison tient au fait que « l'analyse des correspondances met en relief la structure des
écarts à l'indépendance, non leur intensité... les écarts à l'indépendance sont si minimes qu'ils
pourraient être dus au hasard ». D'où le recours au khi-deux (voir Cibois, 2000, op. cit. p. 121-
124).
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L'ensemble de ces contributions est détaillé en annexe AI. Y sont mises
en évidence au final les associations dont la contribution est supérieure ou égale à
5 pour 1 000 ; de plus, sont distinguées celles qui correspondent à une sur
représentation par rapport à l'indépendance (surlignées en gris clair) de celles qui
correspondent à une sous-représentation par rapport à l'indépendance (surlignées
en gris foncé).
Précisons par un exemple : pour les 79 étudiants en L1 Information et
Communication, cinq mots se distinguent. A titre d'exemple, le terme de
COMPRÉHENSION est cité 5 fois ; en cas d'indépendance entre ce lemme et la
formation, il n'aurait dû apparaître que 1,12 fois. L'écart est donc de 3,88 et
aboutit à un khi-deux partiel de 13,37 ; ce dernier rapporté au khi-deux total en
représente 31 %o. Même raisonnement pour CLASSEMENT, DIAGRAMME et
NOMBRES ; pour POURCENTAGE, l'on peut souligner que le nombre d'occurrences
(16) est inférieur à ce que l'on aurait obtenu en cas d'indépendance (25,5) : l'écart
est de - 1,88 et aboutit à un khi-deux partiel de 3,52, qui représente 8 %o du khi-
deux total : l'écart initial étant négatif, il s'agit d'une sous-représentation (en gris
foncé dans le tableau 26).
Tableau 26
Contributions au khi-deux des étudiants en L1 Information et Communication






Comme le suggérait TAFC, les mots des uns ne sont pas toujours les
mots des autres. Ainsi L1 en Psychologie versus L1 en Sciences de l'Éducation
(tableaux 27 et 27 bis) : GRAPHIQUES et CHIFFRES sont peu présents chez les
premiers, relativement prégnants chez les seconds. C'est le phénomène inverse
que nous observons pour CLASSEMENT. Pour les étudiants de LI Psycho, ÉTUDE
et MATHÉMATIQUES apparaissent fort représentés ; relayé avec la sur-présence des
mots MOYENNE, COMPARAISON, CLASSEMENT et MÉDIANE et le rejet de
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DONNÉES, COURBES, ENQUÊTE, CHIFFRES, la statistique apparaît comme une
situation d'étude (de population, de tableaux, etc.), pourquoi pas à fin de
COMPARAISON et de CLASSEMENT, mais pour le moins à fin de caractérisation
grâce aux MATHÉMATIQUES. Apparaîtrait donc confortée l'identification d'un
positionnement vis-à-vis de la statistique, comme rapport académique à la
statistique, dérivée des mathématiques, appliquées à des études.
Tableaux 27 et 27 bis
Contributions au khi-deux des étudiants





































Ce qui surprend est la différence du nombre de lemmes entre les
étudiants de L1 en Sciences de l'Éducation (tableau 27 bis) et leurs condisciples
de L1 Information et Communication (tableau 26)^°^, car, rappelons-le, ils suivent
la même formation au parcours éducation près. Pour ces L1 SE, ce ne sont pas
moins de 20 mots qui ressortent de leurs associations : attractions pour
208En moyenne, les étudiants en L1 SE donne 3,77 lemmes, à comparer aux 2,92 en L1 InfoCom.
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OBSERVATION, CHIFFRES, GRAPHIQUES, etc. (ce que l'on notait déjà dans l'AFC,
voir supra p. 219 et figure 12). Nous y reviendrons (4. Bilan, p. 240 et sqq.).
Surprise encore en comparant L1 en Psychologie (tableau 27) et L3 en
Sciences de l'Éducation formation initiale (tableau 28) : si GRAPHIQUES fait
l'objet d'un rejet commun, on observe une inversion de représentation pour
DONNÉES, COMPARAISON. Tout se passe comme si, pour ces L3 SE FI, la
statistique se résumerait laconiquement aux statistiques, entendues comme
simples informations, DONNÉES et RÉSULTATS, sans guère de finalité.
Tableaux 28 et 28 bis
Contributions au khi-deux des étudiants en L3 en Sciences de l'Éducation,
formation initiale et formation permanente
Contribution khi-























Qu'en est-il pour les autres étudiants en L3 en Sciences de l'Éducation,
les adultes qui sont en formation permanente (tableau 28 bis) ? Le nombre de
mots singuliers est plus important (14 contre 6) avec pour l'essentiel des mots sur
représentés. Si les statistiques en tant qu'indices apparaissent {écart-type,
variance), le pour quoi de la statistique aussi : OUTIL, RECUEIL, ANALYSE,
COMPARAISON, bilan. Même si ceci n'est semble-t-il pas chose aisée : derrière
DIFFICILE se trouvent des expressions comme «c'est dur», «difficultés», «je
pense que c'est assez difficile ». On notera que SONDAGE, OBSERVATION et
ÉTUDE ne sont pas prégnants. De même, dans leurs associations, ils ne pensent
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guère aux MATHÉMATIQUES, terme commun aux formations initiales, voire
majoré par les étudiants en Psychologie.
Plus globalement, plusieurs mots font l'objet de désaccords entre
formations : le tableau 29 mentiorme ceux dont les contributions diffèrent de
l'équiprobabilité pour au moins trois formations. Quarante mots en tout ont au
moins une différence (ou pour le moins ime contribution supérieure au seuil de 5
pour 1 000 ; voir annexe AJ).
Tableau 29
Contributions au khi-deux supérieures ou égales à 5 %o
Contribution khi-deux L3 SE FI L3 SE FP El Psycho L1 Info Com L1 SE
MATHÉMATIQUES 3 19 11 0 2
ÉTUDE 1 16 20 4 9
DONNÉES 27 0 9  1 1 1" 5
GRAPHIQUES 6 0 7  j 1 17
COMPARAISON 11 8 7 2 3
CLASSEMENT 0 1 7 MM
Comme l'analyse a été menée sur 50 mots, on en déduit que 10
contribuent faiblement au khi-deux global (tableau 30). Par exemple, la répartition
des occurrences selon les formations du mot CALCUL est quasi identique à la
distribution marginale des 1 850 mots selon les six formations. Cela est d'autant
plus remarquable que ce mot a été cité 126 fois.
Tableau 30
Liste des lemmes qui contribuent le moins au khi-deux












Des chiffres et des êtres - Recueil et analyses des données 230
3.6. Le Pourcentage d'Écart Maximal
Une autre manière de mener cette analyse n'est plus de voir l'importance
de la contribution à la variation totale des associations lemmes x formations, mais
de voir localement les associations qui différeraient nettement de ce que l'on eût
été en mesure d'attendre si le vocabulaire et les formations étaient indépendants.
Ce qui peut être rendu par le pourcentage de l'écart maximal (ou FEM).
Cet indice est le prolongement du Phi-deux et du coefficient V que
Cramer a mis au point pour juger de l'intensité de la dépendance dans un tableau
de contingence. S'il existe une dépendance parfaite d'une variable par rapport à
l'autre, le Phi-deux sera alors égal à la plus petite dimension (ligne ou colonne) du
tableau diminuée d'une unité. Disposant ainsi du maximum possible de la liaison,
Cramer a construit son coefficient en faisant le rapport du Phi-deux observé au
Phi-deux maximum. Variant de zéro à un en allant de l'indépendance à la
dépendance, ce coefficient vaut pour le tableau dans son entier. Le PEM est
l'application de cette logique à chaque case du tableau de contingence. Ainsi,
chez les 79 étudiants en El Information et Communication, le terme de
COMPRÉHENSION est-il cité 5 fois ; en cas d'indépendance entre ce mot et la
formation, il n'aurait dû apparaître que 1,12 fois, nous l'avons vu précédemment :
l'écart à l'indépendance est donc de 3,88. Mais en cas de dépendance maximale,
quel aurait été l'effectif théorique ? De 9, puisque le lemme COMPRÉHENSION a
été utilisé 9 fois par l'ensemble des étudiants. S'en suit que l'écart maximum à
l'indépendance est de 9 - 1,12 = 7,88. Or l'écart constaté est en fait de 3,88. Le
rapport entre cet écart et l'écart maximum est donc de 0,49, soit 49 Dit
autrement la force de la liaison est proche de la moitié de ce qu'elle aurait pu être
au maximum.
Si l'ensemble des PEM se trouvent en annexe AM, nous n'avons retenu
que ceux supérieurs en valeur absolue à 15 %. Ainsi, en poursuivant avec les
Le cas des écarts négatifs est plus complexe. L'article de Cibois (1993) le développe. Le lecteur
s'y reportera aussi à profit quant à l'historique des indices de liaison relatifs au khi-deux, aux
commentaires pratiques et théoriques pour le PEM ainsi que pour une illustration détaillée de ce
demier.
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étudiants en L1 InfoCom (tableau31), l'on voit plusieurs mots se distinguer:
COMPRÉHENSION donc, mais aussi CLASSEMENT, RECHERCHE et DIAGRAMME ;
pour les suivants, il s'agit de sous-représentations et le PEM est dès lors négatif
(en bas sur le tableau 31). Par exemple, le nombre d'occurrences pour
POURCENTAGES (16) est inférieur à ce que l'on aurait obtenu en cas
d'indépendance (25,5).
Tableau 31
Mots singuliers pour les étudiants en L1 Information et Communication
El Information et Communication
79 étudiants
Eff. Th. PEM
COMPREHENSION '5 .s 1,1
CLASSEMENT 1-5 iSiîoi 21 %;




DONNEES 6 7,4 -19%
OBSERVATION „  1 1,2 -20 %
POPULATIONS 3 3,7 -20 %
MOYENNE 8 10,6 -25%
REPRESENTATION 3 4,0 -25 %
INSEE 1 1,5 -27 %;
écart-type 2 2,9 -30 %
ETUDE 8 12,5 -36 %
POURCENTAGE 16 r 25,5 -37 %
COMPARAISON 3 5,0 -40%
PROBABILITE 2 3,4 -41 %
EVALUATION 2 3,5 -43 %
RESULTATS 1 2,0 -50 %
variance 0 1.6 -100%
DIFFICILE 0 1.5 -100%
bilan 0 1.3 -100%
RECUEIL 0 1,3 -100%
FREQUENCE 0 1,1 -100%
répartition 0 1,1 -100%
Quatre mots ressortent donc sans qu'une interprétation évidente
apparaisse. Peut-être une vision distanciée et peu informée ? Car ce qui est
notable, c'est surtout ce que la statistique n'est pas : 19 lemmes ont ime fréquence
comparativement faible, voire pour 6 d'entre eux, ne sont jamais cités par ces
étudiants en L1 InfoCom.
À l'opposé, les PEM négatifs sont peu nombreux chez les étudiants de
première année en Sociologie (tableau 32). Comme seul répartition ressort
comme constaté précédemment sur l'AFC, se trouve confortée notre impression
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de discours ordinaire sur la statistique, discours ne différant ni en plus ni en
moins de celui des autres sections en Sciences humaines et sociales prises
globalement^'®.
Tableau 32




répartition 2 0,5 18%
PROBABILITE 1 1,4 -26 %
TABLEAUX 2 2,8 -28 %
DIAGRAMME 1 1,6 -36 %
GRAPHIQUES 2,8 -64 %
En contraste, les étudiants en L1 en Éducation ont 38 lemmes différents
(6 PEM positifs, 32 négatifs dans le tableau 33). De plus, l'absence de termes
proches des mathématiques est constatée, contrairement aux observations faites
antérieurement sur la contribution au khi-deux (p. 227).
Nous profitons de la mention du terme de PROBABiLnÉS poiu faire me remarque sur les liens
entre probabilités et statistique {cf. Fine, 2013, op. cit., p. 39 et sqq.). Pour les étudiants, il n'y en a
pas : ce mot n'est cité que 27 fois sur 1850 lemmes ; il n'y a au mieux et avec des PEM inférieurs
à 10 % que les étudiants en formation permanente et ceux de Psychologie qui y ont m peu plus
recours.
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Tableau 33
Mots singuliers pour les étudiants en L1 Sciences de l'Éducation
L1 Sciences de l'Education
99 étudiants
Eff. Th. PEM
OBSERVATION 7 2,0 62%
PART 5 1,8 44 %
INSEE 5* n :  2,2'  32^
GRAPHIQUES 20 11,1 1  20%
REPRESENTATION II 6,5 18 %|
TABLEAUX 18 11,1 16 %i
DIFFICILE '  2 2,4 -17 %
ENQUETE 7 9,3 -25 %
PROPORTION 2 2,8 -29 %
ECHANTILLON 3 4,6 -35 %
COMPARAISON 5 8,1 -38 %
RESULTATS I  2 3,2 -38 %
DONNEES 7 11.9 -41 %
MOYENNE 10 17,1 -42 %
FREQUENCE 1 1,8 -45 %
PROBABILITE 3 5,4 -45%
EVALUATION 3 5,7 -47%
ANALYSE 4 7,7 -48%
PREVISIONS 1 2,2 -55 %
ensemble 1 2,4 -59 %
variance 1 2,6 -62 %
INTERPRETATION 1 2.8 -65 %
DIAGRAMME 2 6.3 -68 %
MEDIANE 1 3.4 -71 %
écart-type 1 4,7 -78 %
OUTIL 0 5,9 -100 %
CLASSEMENT 0 3,2 -100 %
MESURE 0 3,0 -100 %
FORMULES 0 2,6 -100 %
MOYEN 0 2,4 -100 %
RECHERCHE 0 2,2 -100%
bilan 0 2,0 -100 %
RECUEIL 0 2,0 -100 %
COMPREHENSION 0 1,8 -100 %
METHODE 0 1,8 -100%
répartition 0 1,8 -100%
compliqué 0 1,6 -100 %
VARIABLES 0 1,6 -100 %
Pour ce qui est des étudiants en Psychologie (tableau 34), et
contrairement aux apports de la contribution au khi-deux, le nombre de lemmes au
PEM positif est ici nettement inférieur à celui des lemmes à PEM négatif.
Toutefois, les lemmes identifiés sont en cohérence avec le positionnement envers
la statistique que nous qualifiions d'académique ; mais force est alors de
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reconnaître que ce positionnement deviendrait superficiel puisque les aspects
opératoires se trouvent maintenant exclus ; pas de RECUEIL, pas de FRÉQUENCES,
pas de COMPRÉHENSION OU d'iNTERPRÉTATION.
Tableau 34





MEDIANE i 5 •  2,5 17%
REPRESENTATION 4 4,7 -15%
répartition 1 1,3 -24 %
TABLEAUX 6 8,1 -26 %
ANALYSE 4 5,6 -28 %
bilan 1 1,5 -32 %
DIAGRAMME 3 4,6 -34 %
INSEE I 1,6 -38 %
RECHERCHE I 1,6 -38 %
écart-type 2 3,4 -41 %
DIFFICILE I 1,8 -43 %
variance 1 1,9 -48 %
CHIFFRES 11 23,2 -53 %
RESULTATS 1 2,4 -57 %
GRAPHIQUES 3 8,1 -63 %
DONNEES 3 8,7 -65 %
NOMBRES 1 37i 68%
ENQUETE 1 6,8 -85 %
VARIABLES 0 1,2 -100 %
METHODE 0 1,3 -100 %
FREQUENCE 0 1,3 -100 %
COMPREHENSION 0 1.3 -100 %
RECUEIL 0 1,5 -100 %
INTERPRETATION 0 2,1 i -100 %
COURBES 0 3,4 -100 %
En ce qui concerne les étudiants de L3 en Sciences de l'Éducation en
formation initiale, si GRAPHIQUES fait l'objet d'un rejet commun, on observe une
inversion de valence du FEM pour DONNÉES, ÉTUDE. Le laconisme associé
précédemment aux L3 SE en formation initiale, où la statistique semblait n'être
que des statistiques, se trouve nuancé : MÉTHODE, bilan et QUESTIONNAIRE
apparaissent (tableau 35).
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Tableau 35
Mots singuliers pour les étudiants en L3 en Sciences de l'Éducation





METHODE 1,4 21 "/Ê
bilan 3 1,6
QUESTIONNAIRE 3 1,6
EVALUATION 8 4,5 ~~T5l«
COURBES 3 3,7 '49 %
ETUDE ÎI3 16,1 -19%
CHIFFRES 20 25,4 -21 %
VARIABLES 1 1,3 -22 %
CLASSEMENT ~ 2 2,6 -22 %
FREQUENCE ;  1 1,4 -31 %
répartition I 1,4 -31 %
TABLEAUX 6 8,8 -32%:
ANALYSE 4 6,1 -34 %
POPULATIONS S3 4,8 -38%,
REPRESENTATION 3 5,1 -42 %
ensemble 1 1.9 -48 %
GRAPHIQUES 4 8,8
PROPORTION I 2,3 -56 %
MESURE 1 2,4 -58 %
COMPARAISON 1 6,4 -84 %
compliqué 0 1,3 -1G0%
PART 0 1,4 -1GG%
COMPREHENSION G 1,4 -IGG%
OBSERVATION G 1,6 ^  -1GG%
INSEE G 1,8 -1GG%
DIFFICILE G 1,9 i  -1GG%
Tout comme le vocabulaire des L1 InfoCom, les L3 SE FP se
singularisent par l'abondance des lemmes particuliers (tableau 36: 33 dont 18
avec PEM positif et 15 avec PEM négatif). Se trouvent confortés voire précisés
a) l'ancrage de la statistique dans son utilisation comme recueil finalisé et
explicité dans ses objets, b) l'éviction d'une dimension mathématique reliée à une
démarche de recherche « universitaire » (SONDAGE, SCIENCE, ÉTUDE,
QUESTIONNAIRE).
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Tableau 36
Mots singuliers pour les étudiants en L3 en Sciences
de l'Éducation (formation permanente)
L3 Sciences de l'Education
(formation permanente) Eff. Th PEM
141 étudiants
RECUEIL 8 3,2 .  71 «/o
logique 7 2,8 68%
FREQUENCE 7 2,8 68%
DIFFICILE 9 3,8 63?/o
compliqué 5 2,5 45%
VARIABLES 5 2,5 45%
variance 8 4,1 44%
bilan 6 3,2 42%
METHODE 5 2,8 35%
répartition 5 2.8 35%
OUTIL 16 9.2 55.%
écart-type |12 1 7,3 30%
ANALYSE lL9 12,0 27%
INTERPRETATION iy '1 '4,4 27%
COMPARAISON |Ï9'112^6 23%
MESURE 87 1  4,7; 22%
FORMULES ^6 "4,1 21 %
RECHERCHE • 5 3,5 1 20 %î
CHIFFRES 42 49,9 -16^
ECHANTILLON 6 7,26
CLASSEMENT 4 5,É -21 %
RESULTATS 4 5,1 -21 %l
ÉVALUATION 7 8,8 -21 %l
NOMBRES 5 6,6 -25%
MATHEMATIQUES 43 66,3 -35 %
SONDAGE 19 31,3 -39 %j
SCIENCE 2 3,5 -42 %
ETUDE 17 31,6 -46 %
ensemble 2 3,8 -47%
MOYEN 2 3,8 -47%
PART I 2,8 -65 %
QUESTIONNAIRE I 3,2 -68 %
OBSERVATION 0 3,2 -100 %
3.7. Compléments d'analyse
Le corpus de notre enquête a été analysé sous d'autres logiciels de
traitement d'enquête et d'analyse des données, notamment Moda Lisa et Sphinx
Lexica. Même si le recours à plusieurs logiciels n'était pas initialement prévu, il
nous permet de confronter les conclusions issues de leur utilisation à celles
obtenus sous SPAD.
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Mais les différences entre ces logiciels pourraient bien nous dire quelque
chose quant à la représentation sociale de la statistique. En effet, Moda Eisa est
facile à prendre en main, la construction d'un questionnaire et l'enregistrement
des données également ; c'est aussi le cas dans une moindre mesure avec Sphinx
Lexica. Cet environnement ergonomique tourné vers l'utilisateur n'est pas le fort
pour SPSS et SPAD. Par contre, au-delà des tris à plat, ces deux derniers logiciels
proposent des traitements aux dénominations précises, en présentant les
différentes alternatives possibles : les résultats des procédures algorithmiques sont
quasi automatiquement dormés. À l'inverse, sous Moda Eisa et Sphinx Eexica, les
traitements sont pour l'utilisateur moins appréhendables et appréhensibles. Ainsi
Moda Eisa propose-t-il dans le menu Analyses d'opérer une AFC :
Correspondances. Sauf mésusage de notre part, cette dernière s'avère être une
AFCM, qui, de surcroît, pour être effectuée, nécessite de sélectionner trois
variables différentes : or, dans notre enquête, seules deux sont pertinentes et la
troisième possible, l'expérience antérieure de la statistique, s'est avérée invalide
{cf. supra p. 214).
3.7.1. AFC et PEMsous Moda Lisa
Toujours est-il que, sous Moda Eisa, les données qui y avaient été dès le
départ recueillies ont été lemmatisées en recourant au même dictionnaire
(annexe R). Certains écarts avec nos données sous Excel puis traitées par SPAD
existent, dus au fait que Moda Eisa n'admet pas la répétition d'un lemme pour un
même étudiant, et - il ne faut pas l'exclure - des erreurs de codage (voir annexe S).
Quoiqu'il en soit, les listes des lemmes d'effectif supérieur à 8 sont semblables
(annexes Q et AM) : 1 850 lemmes sous SPAD, 1 818 sous Moda Eisa, l'écart
maximal de 7 (93 contre 100) correspondant à ÉTUDE, non dupliqué chez ce
dernier logiciel. Néanmoins, en opérant un khi-deux sur les associations lemmes x
formations, nous avons pu obtenir une AFC au titre de représentation graphique.
Malheureusement les paramètres coordonnées et cosinus carrés sont manquants.
E'exemple qui est donné en annexe AN correspond au plan axe 1-axe 2 : à
l'inversion du sens de l'axe 1 près, nous retrouvons les éléments obtenus avec
SPAD (aimexe AD).
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Plus exploitables sont les pourcentages d'écart maximal dont l'annexe
AM rend compte. Si les lemmes mis en évidence sont moins nombreux qu'avec
nos propres calculs de PEM, ils sont tout à fait conformes avec eux. Mieux, ils
coïncident avec les contributions au khi-deux élaborées précédemment : ainsi
MATHÉMATIQUES, ÉTUDE et MOYENNE réapparaissent-ils pour les L1 Psycho.
3.7.2. AFC sous Sphinx Lexica
Nous avons effectué une AFC sous Sphinx Lexica : la différence notable
avec celle sous SPAD tient au fait que nous avons opté pour une définition
différente de l'unité lexicale {cf. supra règle 5, p. 193).
Tableau 37
Comparaison des vingt premiers lemmes sous SPAD et sous Sphinx Lexica
SPAD effectifs I 2 Sphinx Lexica effectifs 1 2
MATHÉMATIQUES 210 8,95 34,2 chiffres 247 0,07 40,2
POURCENTAGE 204 8,69 33,2 mathématiques 245 0,07 39,9
CHIFFRES 158 6,73 25,7 pourcentage 238 0,07 38,8
CALCUL 126 5,37 20,5 donner 192 0,06 31,3
ETUDE 100 4,26 16,3 calculer 144 0,04 23,5
SONDAGE 99 4,22 16,1 étudier 126 0,04 20,5
MOYENNE 85 3,62 13,8 population 122 0,04 19,9
DONNÉES 59 2,51 9,6 sondages 118 0,03 19,2
GRAPHIQUES 55 2,34 9,0 moyen 91 0,03 14,8
TABLEAUX 55 2,34 9,0 permettre 70 0,02 11,4
ENQUETE 46 1,96 7,5 graphiques 68 0,02 11,1
COMPARAISON 40 1,70 6,5 tableau 63 0,02 10,3
ANALYSE 38 1,62 6,2 enquêter 59 0,02 9,6
REPRÉSENTATION 32 1,36 5,2 analyser 57 0,02 9,3
DIAGRAMME 31 1,32 5,0 faire 57 0,02 9,3
POPULATIONS 30 1,28 4,9 être 54 0,02 8,8
OUTIL 29 1,24 4,7 comparer 51 0,01 8,3
ÉVALUATION 28 1,19 4,6 nombre 49 0,01 8,0
PROBABILITÉ 27 1,15 4,4 représenter 42 0,01 6,8
COURBES 23 0,98 3,7 échantillon 40 0,01 6,5
1 : % par rapport au nombre total de lemmes
2 : % par rapport au nombre total de sujets
Ici nous ne nous sommes pas limité au substantif grammaticalement
premier et avons procédé de manière classique : suppression des mots valises pour
établir les unités lexicales : là où MÉTHODE résumait « la statistique se {sic) sont
des méthodes qui me permettent de comprendre, d'analyser des données brutes.
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des pourcentages, des figures dans les publications » (E502), nous avons sous
Sphinx : méthodes permettent comprendre analyser données pourcentages figures
publications ; la réponse estudiantine devient après codage méthode permettre
comprendre analyser donner pourcentage figure publication ". Comme attendu,
le vocabulaire retenu est beaucoup plus riche : 4 567 unités contre 2 347
antérieurement; après lemmatisation à partir d'un dictionnaire: 3 421 lemmes
(avec un effectif supérieur à 7) sous 102 formes différentes, contre 1 850 lemmes
sous 50 formes.
Hormis des variations quant au rang, les dix premiers lemmes sont
présents (tableau 37 ci-dessus) ; seul MOYENNE est remplacé par population.
Quant aux dix suivants, Sphinx Lexica complète population par échantillon ; la
dimension active apparaît renforcée avec faire, permettre et moyen.
Pour ce qui est du lien entre le corpus et les formations, les AFC sont
structurellement semblables : mêmes grandeurs de variances expliquées, même
hiérarchies des contributions, mêmes positions sur les axes ; à peine faut-il noter
que le sens des axes 4 est inversé et que la L1 Socio est un peu moins assimilable
au facteur 5 (voir aimexes AC et AP). L1 SE et L3 SE FP se concentrent sur le
premier axe 1 - axe 2, L1 InfoCom et L1 Psycho sur le plan axe 3 - axe 4, tandis
que L3 SE FI se déploie dans le volume défini par les axes 2, 3 et 4. Du fait du
nombre plus important de lemmes, l'inertie de la distribution augmente et les
lemmes saillants sont moins nombreux.
Se trouve conforté le fait que L1 SE et les L3 SE FP ont des différences
significatives d'avec les autres étudiants : pour les premiers, observer, étudier,
réaliser, sondages, partie, population, mais aussi enquêter, chiffres, graphiques,
tableaux ; pour les seconds, outil, analyser, quantité, agir et logique.
Le codage des unités lexicales est aussi différent : pour les mots proches, nous avons utilisé les
formes verbales plutôt que le mot le plus fréquent en majuscules ; « données » est donc codé
« donner ».
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A relier ces termes, nous aurions presque des phrases caractérisant la
statistique : pour les plus jeunes, la statistique serait « l'étude par enquête d'une
population à partir de l'observation par sondages de parties de celle-ci et
aboutissant à l'obtention de chiffres, de tableaux et de graphiques » ; pour les
adultes en formation permanente, « un outil logique pour analyser des quantités
dans la perspective d'agir ». A poursuivre, nous aurions ainsi pour les L1 Psycbo
un « moyen de comparer des situations et d'y voir des différences ». Toutefois,
ceci est ime reconstruction et nous risquerions de donner une cohérence discursive
alors que nous n'avons recueilli que des mots (et ainsi pourrions-nous être victime
de la projection épistémologique que nous dénoncions)^
Il est plus difficile de caractériser les L3 SE FI et les L1 InfoCom,
proches géométriquement du barycentre du plan axe 3 - axe 4, avec pour les uns
évoquer, phénomène et sujet, pour les autres comprendre, domaine, classer et
critères.
Et se singularisent toujours les étudiants en LI en Sociologie et son axe 5
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avec répartir , lemme auquel s'adjoignent groupe et quelque chose...
4. Bilan
Rappelons l'objectif principal de notre recherche : il s'agissait dans le
cadre de l'enseignement de la statistique en Sciences humaines et sociales de
cormaître l'image que les étudiants avaient de cette discipline, nouvelle dans le
cadre de leurs études universitaires ; d'où l'idée d'identifier la représentation
sociale de cette discipline avant même qu'elle ne leur soit enseignée. Cet objectif
général se déclinait en trois objectifs spécifiques.
Le premier visait à préciser le contenu de la représentation sociale de la
statistique en dégageant les éventuelles constantes et particularités. Des
mathématiques, des pourcentages, des chiffres, des calculs sont les mots associés
Nous y reviendrons plus loin {cf. p. 254).
Ce constat se traduit prosaïquement dans les réponses initiales de ces étudiants par répartition
de la population et répartition des modalités.
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fréquemment au terme de statistique ; les vingt premiers lemmes le plus utilisés
représentent près de deux tiers des associations des étudiants^ Nous avons là
Valphabet de la représentation sociale de la statistique, au sens que lui donne
Lahlou (1995, p. 64). Cependant, cet alphabet n'est pas combiné de la même
manière par tous : certains étudiants utilisent beaucoup de mots, d'autres peu ;
près d'rm étudiant sur dix n'utilise aucun des 20 lemmes les plus fréquents, 30 %
aucunement mathématiques, pourcentages, chiffres, calculs... D'où l'idée de
relier ces différences avec les données dont nous disposions : la section de
formation, l'expérience antérieure de la statistique (deuxième et troisième
objectifs spécifiques). Ce dernier objectif n'a pu être atteint de par la faible
fiabilité des réponses obtenues (cf. p. 214). Quant au précédent - identifier les
différences au regard des sections de formation (ou curricula d'études, les données
ont été synthétisées dans le tableau 38 ci-après au regard des différentes analyses
menées.
Sans reprendre le détail de ces analyses, nous pouvons nous attarder sur
deux formations qui représentent une part conséquente de la variabilité du
lexique : les étudiants de la L1 en Sciences de l'Éducation et cemc en troisième de
Licence en Sciences de l'Éducation en formation permanente. Pour les premiers,
ce qui surprend est la différence du nombre de lemmes entre eux (tableau 27 bis)
et leurs condisciples de L1 Information et Communication (tableau 26)^'^ :
rappelons-le, ils suivent la même formation au parcours éducation près. Pour ces
L1 SE, ce ne sont pas moins de 20 mots qui ressortent de leurs associations :
attractions pour OBSERVATION, CHIFFRES, GRAPHIQUES, etc. (AFC, PEM et
contribution au khi-deux). Leurs projets professionnels respectifs diffèrent sans
doute, moins assurément leurs formations antérieures (en majorité des
baccalauréats dits de séries littéraires). Mais une autre interprétation peut être
proposée et ce par abduction : si notre enquête a bien été menée en début d'année
universitaire, ce n'était ni à la première heure, ni le premier jour. Elle aurait été
62,9 % sous S?AD. Les vingt premiers lemmes sous Sphinx Lexica recouvrent 2 093 des 4 567
productions (47,0 %) dans im champ lexical plus étendu.
En moyenne, les étudiants en L1 SE dorme 3,77 lemmes, à comparer aux 2,92 en L1 InfoCom.
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menée après le cours de méthodologie où a été présentée l'utilisation des
questiormaires. A défaut de pouvoir retrouver le planning des semaines de rentrée
universitaire, mais avec confirmation de l'enseignant qui a assuré ce cours, nous
notons que le vocabulaire inhérent à la pratique de cet outil est loin d'être
incompatible avec les réponses données. En comparant avec les résultats obtenus
auprès de leurs collègues en Information et Communication, on en déduirait alors
que la représentation sociale de la statistique serait fortement dépendante du
contexte : un enseignant présente la méthode qu'est le questiormaire, alors les
évocations relatives à la statistique s'inscrivent en cohérence avec cette méthode.
Va dans le même sens le fait que se trouvent évacués les mots afférents à la
dimension mathématique de la statistique : exit les FORMULES, MESURE, écart-
type, MOYENNE.
En ce qui concerne les adultes qui sont en formation permanente, le
nombre de mots singuliers est là aussi important (14 à la contribution au khi-deux,
33 au PEM) avec pour l'essentiel des mots sur-représentés. Si les statistiques en
tant qu'indices apparaissent {écart-type, variance), le pour quoi de la statistique
aussi : OUTIL, RECUEIL, ANALYSE, COMPARAISON, bilan. Même si ceci n'est
semble-t-il pas chose aisée : derrière DIFFICILE se trouvent des expressions
comme « c'est dur », « difficultés », «je pense que c'est assez difficile ». Il semble
que pour ces adultes en formation la statistique s'ancre dans leur pratique
professiormelle. Nombre d'entre eux vierment du domaine de la Santé et sont
confrontés dans leurs services hospitaliers à des statistiques, statistiques qui
émanent de leur Direction, ou qu'ils doivent élaborer par eux-mêmes (tableaux de
bord). On notera que SONDAGE, OBSERVATION, SCIENCE et ÉTUDE ne sont pas
prégnants. De même, dans leurs associations, ils ne pensent guère aux
MATHÉMATIQUES, terme commun aux formations initiales, voire majoré par les
étudiants en Psychologie. Deux explications, non exclusives d'ailleurs : soit la
pratique de la statistique au quotidien ne renvoie guère aux fondements
mathématiques de la discipline ou à son enseignement, soit leur formation au
collège et au lycée ne comportait pas d'enseignement de la statistique (ou celui-ci
est fort loin dans leurs souvenirs).
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Mais il convient de souligner que ces interprétations sont faites à partir
des termes d'un lexique et que nous ne connaissons pas les relations entre ceux-ci
(discours).
Au final, si chaque analyse amène ses nuances, de manière convergente
la statistique apparaît bien comme l'objet d'un discours partagé qu'une vingtaine
de mots suffirait presque à rendre compte Cependant, des particularités
apparaissent selon les formations suivies : le vocabulaire varie à la fois dans
l'identité des mots et quant au nombre de mots utilisés. Est donc confortée l'idée
d'une pluralité de positionnements vis-à-vis de la statistique, ces positionnements
dépendant des formations suivies et au-delà - cela mérite d'être questionné - du
contexte (quand parle-t-on de la statistique ?) et de l'ancrage (où la pratique-t
on ?). En conclusion, si un discours commun apparaît, des spécificités sont
clairement établies au regard des formations où sont inscrits les étudiants et elles
ne peuvent que nous interpeller : alors que nous pouvions nous attendre à une
représentation sociale homogène, des différences apparaissent. S'agit-il de
dissensions ? de nuances ? d'artefacts ? Ceci mérite d'être maintenant interrogé.
Des chiffres et des êtres 244
Tableau 38
Récapitulatif des résultats des analyses selon les formations
AFCM - CAH AFC
Contribution au khi-
deux PEM Moda Eisa Sphinx Lexica Discours partagé






































































































































































































LI Socio répartition (axe 5) répartition Répartir, groupe,
quelque chose
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Un lundi, Raoul reçoit le mot suivant :
« Si vous voulez, une fois par hasard, voir votre femine en belle humeur, allez
donc, jeudi, au bal des hicohérents, au Moulin-Rouge. Elle y sera, masquée et
déguisée en pirogue congolaise. A bon entendeur, salut !
Un Ami. »
Le même matin, Marguerite reçut le mot suivant :
« Si vous voulez, une fois par hasard, voir votre mari en belle humeur, allez donc,
jeudi, au bal des Incohérents, au Moulin-Rouge. Il y sera, masqué et déguisé en
templier fin de siècle congolaise. A bon entendeur, salut !
Une Amie. »
Ces billets ne tombèrent pas dans l'oreille de deux sourds.
Dissimulant admirablement bien leurs desseins, quand arriva le jour fatal :
« Ma chère amie, dit Raoul de son air le plus innocent, je vais être forcé de vous
quitter jusqu'à demain. Des intérêts de la plus haute importance m'appellent à
Dunkerque.
Ça tombe bien, répondit Marguerite délicieusement candide, je viens de recevoir
un télégramme de ma tante Aspasie, laquelle, fort souffrante, me demande à son
chevet.
Les échos du Diable boiteux ont été unanimes à proclamer que le bal des
Incohérents revêtit cette année un éclat inaccoutumé.
Beaucoup d'épaules et pas mal de jambes, sans compter les accessoires.
Deux assistants semblaient ne pas prendre part à la folie générale : un Templier
fin de siècle et une Pirogue congolaise, tous deux hennétiquement masqués.
Sur le coup de trois heures du matin, le Templier s'approcha de la Pirogue et
l'invita à venir souper avec lui.
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Pour toute réponse, la Pirogue appuya sa petite main sur le robuste bras du
Templier et le couple s'éloigna.
« Laissez-moi im instant, fit le Templier au garçon de restaurant, nous allons faire
notre menu et nous vous sonnerons. »
Le garçon se retira et le Templier verrouilla soigneusement la porte du cabinet.
Puis, d'un mouvement brusque, après s'être débarrassé de son casque, il arracha le
loup de la pirogue.
Tous deux poussèrent, en même temps, un cri de stupeur, en ne se reconnaissant
ni l'un ni l'autre.
Lui, ce n'était pas Raoul.
Elle, ce n'était Marguerite.
Ils se présentèrent mutuellement leurs excuses et ne tardèrent pas à lier
cormaissance à la faveur d'un petit souper, je ne vous dis que ça.
Alphonse Allais (1891). Un drame bien parisien
(Fin de l'histoire. Pourquoi cet enchaînement d'épisodes qui débutent les
chapitres successifs de cette thèse ? Le lecteur a pu y trouver un intérêt en soi
mais le lien entre notre travail de thèse et cette nouvelle d'Allais s'est imposée à
nous de manière intuitive. Sans doute parce que dans les deux situations il s'agit
d'un travail d'écriture et que nous avons souhaité offrir au lecteur ime continuité
dans nos développements (même si cette construction a été artificielle
quelquefois, l'AFC ayant par exemple précédé TAFCM). La seconde raison est
notre intérêt pour la logique, portée ici jusqu'au non-sens par Allais. A notre avis,
une recherche vaut par sa démarche et par la réflexion sur celle-ci (méthodo
logie), et ce au risque de décontenancer le lecteur : « l'étudiant parle de
représentation sociale de la statistique, prend une approche bien établie, mais la
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déconstruit et va même jusqu'à s'interroger sur l'existence d'une représentation
sociale de la statistique !). Il est sûr que le classique enchaînement
« problématique / cadre conceptuel / hypothèses / résultats » paraît plus propice à
y déceler une sûreté, une maîtrise dans la démarche de recherche du thésard que sa
propension à suspendre son jugement. Que nous dit Allais, ou plutôt que pouvons-
nous dire de ce drame bien parisien ? Nous avons Raoul (A) qui se déguise en
templier fin de siècle (A') ; nous avons Marguerite (B) qui se déguise en pirogue
congolaise (B'). A' et B' enlèvent leur déguisement et le lecteur s'attend à
retrouver A et B. Or c'est X et Y. A' est l'image de A et de X, B' celle commune
à B et Y. s'attendant à retrouver A et B sous le masque de A' et B', le lecteur ne
peut qu'être surpris de cette non-coïncidence. Allais va même jusqu'à faire
partager cette surprise avec les protagonistes de sa nouvelle, alors que X et Y ne
se connaissent pas. C'est cette surprise que nous attendons des données
recueillies : sans nul doute leur fonction première est de juger de la validité, de la
plausibilité des hypothèses, en souhaitant leur concordance mutuelle. Mais
personnellement nous en attendons un « petit plus », le fait discordant qui
interroge et permet d'aller plus avant {Étudier l'improbable, Bergier, B. et Bihan-
Poudec, à paraître) :
Trop souvent il savait à l'avance ce qu'il allait entendre. Et chaque
fois qu'il pensait « A présent, ce type va dire ça », il s'en voulait, il se
trouvait odieux, plus encore quand le type le disait effectivement.
Alors il souffrait en suppliant un dieu quelconque de lui accorder un
jour la surprise et non la connaissance (Vargas, 1996, p. 10-11).
Mais laissons-là ces considérations qui expriment des intentions et voyons à quoi
tout cela aboutit. « C'est aux fruits qu'on juge l'arbre ».
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CHAPITRE 6.
CONCLUSIONS ET DISCUSSIONS
À l'issue de cette recherche, plusieurs éléments sont à examiner. Dans un
premier temps, nous envisagerons des limites à notre recherche : le constat de
l'absence de réaction négative vis-à-vis de la statistique amènera à questionner le
rapport entre représentation sociale et discours d'une part, le rapport entre
représentation sociale et pratique d'autre part. Dans le prolongement de ces
remarques, un deuxième temps s'interrogera sur l'influence du contexte sur la
représentation sociale et abordera la question du changement de cette dernière. Le
lien ouvert avec la question de la problématisation entraînera - troisième temps -
des prolongements en termes de pédagogie et des perspectives de recherche.
Enfin, la question des interrelations entre Recherche, Formation et Pratique seront
l'opportunité d'interroger les effets de la rédaction de la thèse sur le praticien
réflexif que nous espérons être.
1. Critiques méthodologiques
Comme toute recherche, la nôtre n'est qu'une parmi d'autres possibles :
nous aurions pu procéder différemment mais nous l'avons fait selon la démarche
exposée précédemment. C'est aussi en ce sens qu'il faut parler de limites, sans
exclure toutefois les imperfections de notre démarche. Quelles sont donc les
limites de notre recherche, telles que nous les percevons ?
l.l.Les stats, est-ce si horrible que cela ?
Il est une observation surprenante, si tant est que l'on puisse parler
à'observation pour une chose absente. Nous avions souligné combien la
statistique suscitait une attitude négative de la part des étudiants : une abondante
documentation scientifique en fait état {supra, chap. 3.1. Attitude négative des
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apprenants, p. 54 et sqq.). Or cette dimension affective n'est que peu présente
dans nos données : 38 mentions sur 2 347 lemmes, 37 à teneur négative, une seule
positive. Au plus près, des réponses initiales des 614 étudiants, 18 en parlent
négativement, 2 de manière ambivalente, 2 de façon positive {cf. annexe AR).
L'analyse qualitative de ces rares réponses corrobore nos résultats précédents :
l'ancrage de la statistique avec les mathématiques et la mauvaise expérience
scolaire que les étudiants en ont eu^'®. Comment expliquer ce décalage entre la
réputation négative attachée à la statistique et le relatif silence dans l'expression
des étudiants, alors même que l'attitude est réputée première^ ? La première
explication est iconoclaste : les étudiants dans leur grande majorité n'ont pas une
opinion négative de la statistique. Mais dès lors comment cette assertion peut-elle
être compatible avec les recherches qui soulignent précisément l'inverse ? La
première raison tiendrait au fait que l'enseignant de statistique a tout à gagner à ne
pas démentir cette réputation : mieux vaut au regard des autres enseigner une
discipline difficile et dès lors minorer les éléments discordants {cf. supra, note 52
p. 66, et p. 82). La seconde raison tient au fait que la plupart des recherches sont
anglo-saxonnes^'^ et que leurs conclusions ne seraient pas alors valides pour nos
étudiants français. De fait, à notre connaissance, nulle enquête d'ampleur n'a
étudié en France l'attitude des étudiants vis-à-vis de la statistique ; des auteurs
français ont bien identifié cette attitude négative mais sur des effectifs réduits.
Pour maintenir notre idée que l'attitude des étudiants à l'égard de la statistique
n'est pas si négative que cela, il nous faut alors introduire un autre paramètre, à
savoir le temps : par exemple, les travaux de Blanchard-Laville notent bien la peur
des étudiants vis-à-vis de la statistique {cf. supra p. 59) mais ses observations
Ce qu'illustrent les propos d'ime étudiant de L1 en Sociologie : « maths, chiffres, prise de tête »
(E 36). Ou encore ceux-ci : « les stats c'est horrible ! Je les déteste ou peut-être je les hais, je sais
pas trop encore » (E 145, El en Psychologie).
A tel point que, paraphrasant Tarde, Moscovici note que la conclusion précédait les prémisses
dans le discours de sens commun (2004, p. 261).
Si les articles du numéro de novembre 2012 de Statistics Education Research Journal consacré
à l'attitude vis-à-vis de la statistique et impliquant des auteurs de différents pays (États-Unis,
Turquie, Portugal, ...) montrent une permanence d'une attitude négative, il convient de noter les
résultats discordants de Griffith et al, op. cit. : 63 % des 684 étudiants étatsimiens interrogés, de
sections d'études diverses, ont une attitude positive à l'égard de la statistique.
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datent des années 1980 : la représentation de la statistique n'aurait-elle pas alors
évolué en quelques décennies ?
Une seconde explication - plus prosaïque - à ce silence sur la dimension
affective tient à la forme du recueil de doimées, à savoir le questiormaire {cf.
chapitre 5.2.2. Déroulement de l'enquête, p. 185). Outre l'économie de discours
que cette technique induit, il est d'autant plus naturel de ne pas faire part de son
sentiment vis-à-vis de la statistique que l'expression de ce sentiment n'est pas
demandée.
l.l.Verbatim et représentations sociales
Une deuxième limite à notre recherche tient au codage des réponses :
nous les avons volontairement simplifiées lors de la lemmatisation en ne retenant
que les mots grammaticalement importants dans les associations faites par les
sujets. Ces lemmes sont à la base de la plupart de nos analyses et commentaires.
Ceci entraîne un biais : ainsi, chez les étudiants en Psychologie, si ÉTUDE prévaut,
si DONNÉES et ENQUÊTE ne sont guère présents, ce pourrait être le résultat de ce
codage : en effet, « étude de dormées relatives à une enquête » a été codé en
ÉTUDE, ni DONNÉES, ni ENQUÊTE n'ayant été retenus dans le corpus analysé.
Toutefois, le recours à un corpus non tronqué et son analyse sous Sphinx Lexica
{cf. supra p. 238) ont abouti à des résultats similaires et le biais en est pour le
moins atténué.
La troisième critique réside dans le fait qu'il est possible que nous
n'ayons recueilli que le contenu de la représentation sociale de la statistique, non
sa structure. Si l'analyse des dormées nous a en effet permis de trouver une
organisation dans le vocabulaire évoqué, rien ne garantit que cette organisation
corresponde à celle de la représentation sociale. A ceci, nous répondrons que
d'une part l'existence d'wwe structure unique de la représentation sociale de la
statistique est incompatible théoriquement avec l'idée de polyphasie de la
représentation {cf. supra p. 154) et d'autre part nous assumons pleinement la
limite que constitue l'étude exclusivement en milieu universitaire de la
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représentation sociale de la statistique, au titre de ses prolongements pédagogiques
possibles (voir infra).
Mais mérite d'être abordée une quatrième limite, plus radicale : en effet,
nos analyses se basent sur la fréquence des lemmes. Dès lors, une question
convient d'être posée : la fréquence élevée d'un mot est-elle un bon indicateur de
l'importance de ce mot dans la représentation sociale ? Ainsi et à l'inverse, un
lemme peu cité serait donc une scorie. Mais nous pouvons envisager que ce mot
soit tu, non parce qu'il n'est pas important mais au contraire parce qu'il est trop
évident. Il ne s'agit donc ni de la situation où ce mot est censuré, ni de celle où le
contexte n'amène pas l'évocation d'un mot ; ni zone muette des représentations,
ni schème dormant {cf. p. 203), l'omission d'un mot pourrait être le signe que ce
mot va de soi, ce qui est la caractéristique principale du discours de sens commun.
Nous nous en sommes aperçu en soumettant à plusieurs personnes la liste des
quatre lemmes les plus utilisés ; MATHÉMATIQUES, POURCENTAGE, CHIFFRES,
CALCUL^'^. Certaines d'entre elles qui n'avaient pas mentionné l'un ou plusieurs
de ces termes s'en sont expliquées en indiquant que « c'était tellement évident »
qu'elles n'avaient pas cru bon de les doimer. Même si l'on peut penser que ce
phénomène d'omission ne fait que minimiser la communauté du discours partagé,
nous pouvons dès lors regretter de n'avoir appréhendé la représentation sociale de
la statistique qu'à partir du discours des étudiants et de ne pas avoir pu intégrer
leurs conduites à l'égard de cette discipline : la représentation sociale aurait
probablement pu être observée dans sa fonction de « guide pour l'action ». Mais il
est à souligner qu'à côté de la méthodologie planifiée de la recherche, les
anecdotes, dans leur spontanéité, leur caractère imprévu et intempestif, pallient
partiellement cette limite en ce qu'elles ont aussi quelque chose à signifier sur la
représentation sociale de la statistique. Rappelons-en quelques-unes, où un geste
vaut un discours. Ainsi rapportions-nous l'hilarité d'étudiants déclenchée par un
enseignant qui, après avoir parlé de la différence entre statistique et
Ce contrôle, comme d'autres que nous avons menés, s'il s'avère être une précaution utile, n'a
pas abouti à une procédure systématique de restitution (Bergier, 2001) qui pourrait être un
prolongement intéressant à la présente recherche.
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mathématiques, annula la portée de son argumentaire en entreprenant des calculs
au tableau : s'y manifeste pour les étudiants que la statistique = MATHÉMATIQUES
+ CALCUL. Ou encore cette étudiante accompagnant les remarques de son
enseignant sur l'histoire de la statistique d'un « quand est-ce que l'on passe aux
choses sérieuses ? » : calculatrice en main, elle attendait CHIFFRES et CALCUL. Si
les anecdotes méritent ainsi d'avoir statut de données^^^, elles ne peuvent toutefois
prétendre à elles seules à servir de base à l'étude des représentations sociales :
méthodologiquement, le risque serait de généraliser à partir de ces observations ;
parce que les représentations sont sociales, il convient de recourir à un grand
nombre de sujets. Mais n'en demeure pas moins la question des rapports entre
représentation sociale et discours sur la représentation sociale : la pratique y
aurait sa place.
La cinquième critique interroge directement la validité du corpus recueilli
au regard de l'objectif général : identifier la représentation sociale de la statistique
chez des étudiants. En effet, nous avons recueilli une liste de mots. Mais ne
sommes-nous pas dès lors dans la situation d'un compositeur qui entrerait dans
une pièce où jouent plusieurs musiciens ? Il y entend des notes et, à partir de ce
qu'il entend, essaie d'écrire une œuvre. Mais rien ne garantit que les musiciens
jouent la même partition et que le ou les morceaux auxquels le compositeur
aboutira correspondent aux airs joués par les musiciens. Quand bien même avons-
nous évité de donner une cohérence aux mots recueillis^^', il faut bien reconnaître
que seul le recueil du discours des étudiants permettrait légitimement d'y donner
sens. Si nous avons observé des cooccurrences de mots, les liens faits entre eux ne
sont que des interprétations qui demandent à être validées ; elles ne seront
Dans le champ des recherches sur les représentations sociales, l'exemple le plus saisissant de
l'anecdote révélatrice d'une représentation sociale est pour notre part celui que rapporte Jodelet
dans le cadre de ses travaux sur la représentation sociale de la maladie mentale (1989). L'auteure
découvrit en effet des pratiques de séparation qu'opéraient les persoimes envers les malades
mentaux qu'elles hébergeaient, telles ne pas laver ensemble la vaisselle de la famille et celle du
pensionnaire, ne pas faire « tremper » le linge ensemble. Ce « fait curieux » {ibid., p. 243) n'était
jamais abordé directement par les familles d'accueil et pourtant il s'avérera éminemment
significatif pour Jodelet de la conception de la maladie mentale en mettant en évidence la
contagiosité de la folie et les comportements mis en place pour s'en prémtmir.
En nous défiant de la projection épistémologie, en refusant de lever les ambiguïtés de termes
cm représentation, en étant suspicieux quant aux quasi-phrases proposées par Sphinx Lexica...
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autrement que spéculations ou pire exercice de ventriloquie où le chercheur fait
dire aux sujets ce que lui en fait veut dire^^^. Notons que la pratique de la
statistique aurait pu aussi avoir ce rôle de contrôle.
1.3.Pratique et représentations sociales
Rappelons que l'un de nos souhaits initiaux était d'observer directement
la pratique de la statistique des étudiants. A défaut, nous escomptions qu'y pallie
l'identification de l'expérience antérieure des étudiants. Nous avons vu
précédemment que les réponses des étudiants ne le permettaient pas (cf. p. 214).
Si ce manque de fiabilité est en lui-même intéressant et interroge en retour la
validité (la dénomination de ce qu'est statistique évolue en cours d'année
universitaire), il ne permet pas de cerner un élément important à l'élaboration de
toute représentation sociale : l'information. À lire la typologie des jugements émis
à  l'encontre de la psychanalyse (Moscovici, op. cù., 2004, p. 285^^^),
l'information y joue un rôle essentiel. Est-ce à dire que l'objectif de « mesurer
l'impact de la formation antérieure des étudiants en statistique sur leur
représentation de cette discipline » n'est pas atteint ? S'il ne l'est pas directement,
il l'est par l'examen du lien entre les formations suivies par les étudiants et le
vocabulaire qu'ils ont associé au terme statistique : se distinguent les étudiants en
formation permanente et ceux en L1 Sciences de l'Éducation, dont nous avons
rapproché le discours de la confrontation professionnelle d'avec la statistique pour
les premiers et la fréquentation d'un cours sur le questionnaire pour les seconds.
Une analogie pourrait mieux faire comprendre cette critique. Imaginons un enseignant qui
créerait im espace numérique de ressources pour son cours de statistique. Une page d'accueil
présenterait l'ensemble des sections, dirigerait ici vers des ressources de contenu, là vers des
exemples, là encore vers des outils ; chaque section aurait ses propres commentaires ... Imaginons
par exemple que les étudiants ne puissent accéder à cet espace : l'enseignant pourrait alors sur une
clef USB leur remettre au mieux des dossiers (les sections de son espace numérique), au pire une
compilation de documents. L'étudiant néophyte serait désorienté ne sachant que faire de ces
tableamc, de ces textes, de ces graphiques. Un autre plus averti de la statistique y trouverait
cohérence, ne serait-elle que partielle et saurait les agencer. Enfin, l'enseignant, lui, serait à même
de recréer cet espace.
Moscovici distingue ceux qui ne cormaissent que très peu de choses sur la psychanalyse, ceux
qui ont des avis tranchés, ceux qui en ont une opinion sans y avoir vraiment réfléchi, ceux enfm
qui se la sont appropriée.
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Les différences identifiées (contenu, richesse) quant au discours eu égard au reste
des étudiants méritent que l'on s'y attarde.
Ce faisant, en exposant les limites de notre recherche, nous abordons
aussi les interrogations qu'elle suscite sur le plan théorique.
2. Questions théoriques
Deux interrogations majeures font suite à ce constat que certaines
catégories d'étudiants ont un discours différent sur la statistique. Le recours à la
notion de problématisation permettra d'y dormer intelligibilité.
2.1. Représentations sociales ou représentation sociale de la statistique ?
Au vu de cette différence dans les évocations estudiantines, doit-on parler
de représentations sociales de la statistique (au pluriel) plutôt que de
représentation sociale (au singulier) ? Sans doute de représentation sociale. En
effet, d'une part, les sujets ont pu produire des évocations au regard d'un terme,
statistique, et, d'autre part, l'existence de discours spécifiques n'exclut pas
l'existence d'un discours commun même s'ils en relativisent l'importance. Notons
toutefois que si ce discours commun avait été hégémonique, nous aurions dû avoir
avec la classification ascendante hiérarchique une correspondance entre une ou
plusieurs classes établies et une ou plusieurs formations : tel n'est pas le cas (voir
supra p. 217 et sqq.) Ce faisant, en parlant de représentation sociale au singulier,
nous évitons le possible biais signalé par Lahlou quand il notait la tendance à
magnifier les différences de comportements et de discours vis-à-vis de
l'alimentaire^^"*.
« Seules ces variations paraissent pertinentes aux actettrs. Elles ne sont pourtant que des
variations mineures » (Lahlou, 1998, op. cit., p. 183). Cela vaut aussi pottr la recherche, car la
tentation peut être grande pour le chercheur de magnifier des différences, pourtant ténues ; pour
notre part, nous avons essayé de ne pas y succomber : identifier la représentation sociale (et non
les) de la statistique chez des étudiants, bref conclure que la statistique « c'est des maths, des
pourcentages, des chiffres et des calculs » ne valorise guère les quelques années de recherche et les
centaines de pages produites : accentuer les différences aurait alors compensé ce sentiment d'avoir
« enfoncé des portes ouvertes ».
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Nous avions précédemment évoqué les critères d'existence d'une
représentation sociale pour mettre la question de sa présence en suspens {supra,
p. 171-176). Pouvons-nous y apporter réponse? Existe-t-il une représentation
sociale de la statistique chez les étudiants ? ou n'en auraient-ils qu'une opinion ?
Au bourdieusien caractérisant l'opinion, « n'importe qui a presque toujours assez
de bonne volonté pour répondre au moins n'importe quoi à n'importe quelle
question» (1973, p. 64), nous opposerons que les étudiants n'ont pas répondu
« n'importe quoi ». Toutefois, le « n'importe qui » mérite attention : rien ne
garantit en effet que nous sommes en présence d'un groupe d'étudiants. Nous
l'avons déjà évoqué, l'enseignant a bien devant lui un groupe d'étudiants,
éventuellement identifié par un numéro (groupe 1, groupe 2, ...) mais cela ne veut
nullement dire que cette assemblée d'étudiants fonctionne comme un groupe,
d'autant que la plupart de ceux que nous avons interrogés débutaient leur cursus
universitaire. Il nous paraît risqué d'affirmer qu'ils ont une représentation sociale
de la statistique : le seul argument en ce sens est de l'envisager comme liée à celle
des mathématiques, comme représentation non autonome, au sens d'Abric (19946,
voir supra p. 94). A l'inverse, les étudiants en formation permanente, notamment
ceux qui se destinent à être cadres de Santé, constituent un groupe : celui-ci a une
stabilité géographique et temporelle, est constitué principalement d'infirmiers
expérimentés (groupe d'appartenance), et ayant le même projet (devenir cadre,
groupe de référence). Dès lors, le lexique recueilli auprès de ce public, son
contenu, sa richesse, militent pour l'existence chez eux d'une représentation
sociale de la statistique.
Mais reconnaissons que ce ne sont que des conjectures qu'il conviendra
d'examiner plus avant, notamment quant à la stabilité du lexique {cf. p. 36).
Propositions sont faites en sens plus avant (4. Prolongements en termes de
recherche, p. 273 et sqq.).
Ce faisant, nous prenons le concept de représentation sociale dans ime
acception plus large que celle inaugurée par Moscovici (1961) : les travaux de ce
dernier avaient pour ambition de voir comment un savoir savant, la psychanalyse,
se diffusait dans la société fi-ançaise. De ce point de vue, la représentation sociale
Des chiffres et des êtres - Conclusions et discussions 257
est tenue comme le résultat de l'appropriation par des profanes d'éléments du
savoir savant ; la citation de Moscovici où il appelle de ses vœux une « pédagogie
des représentations sociales » est à cet égard tout à fait explicite (cf. p. 169). De
notre point de vue, et à la lecture de Lahlou, nous concevons de manière moins
restrictive la représentation sociale, que nous entendons dès lors comme savoir de
sens commun, pratique, à finalité communicatiormelle, permettant à l'individu et
au groupe de s'adapter à la « réalité » : la construction de la représentation sociale
peut ainsi être définie comme l'« élaboration d'im objet social par une
communauté avec l'objectif d'agir et de communiquer », rappelle Mariotti en
citant le même Moscovici (2003, p. 1).
Ce faisant, nous atténuons la spécificité de l'objet scientifique, puisque
dans notre perspective, il apparaît au même niveau que des notions telles
l'écologie, le terrorisme, le chômeur, etc. Cependant, nous ne nions nullement sa
spécificité (cf. supra p. 167 et sqq.) : sens commun et pensée scientifique diffèrent
dans leurs finalités, leurs modalités, leurs contextes d'élaboration et de
déploiement. Mais la différence entre savoir savant et savoir de sens commun
nous paraît être le fait des scientifiques eux-mêmes, majorant ainsi les différences
entre pensée scientifique et pensée de sens commun. Les scientifiques ont l'objet,
les profanes n'en auraient qu'une représentation^^^.
Si nous avançons que la plupart des étudiants ont une opinion sur la
statistique, que les étudiants en formation permanente en ont une représentation,
qu'en est-il de ceux en Licence 1 Sciences de l'Éducation dont le lexique est
C'est cette différence entre notre perspective et la conception de la représentation sociale
comme appropriation d'un savoir savant qui explique nos difficultés à intégrer le critère
d'orthodoxie avancé par Moliner pour statuer sur l'existence d'une représentation sociale (19936).
Selon lui, et c'est le seul des cinq critères qu'il énumère qui soit négatif, il faut que le groupe ne
soit pas soumis à une instance de régulation et de contrôle définissant un système orthodoxe pour
que l'on puisse parler de représentation sociale. Nonobstant, le savoir scientifique est objet de
controverses, de « guerres de chapelles ». Au risque d'être iconoclaste, qu'est-ce qui différencie le
médecin, pour reprendre l'exemple de Moliner, quand il convient du discours sur le sida des
autorités de Santé et la personne qui adhère aux stéréotypes de son milieu (le Tzigane voleur, le
magrébin délinquant, etc.) ? Nous mettons ici l'accent sur le rapport entre l'individu et son groupe
de référence, non sur les modalités que celui-ci met en œuvre quant à l'élaboration de ses savoirs.
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également riche et diffère en plus du discours commun ? Nous l'abordons
maintenant en évoquant la notion de contexte.
2.2. Du contexte...
Une deuxième interrogation tient à la prise en compte du contexte par les
étudiants. Invoquer ce terme de contexte est insatisfaisant : se limiter à son énoncé
serait analogue à constater que le sentiment patriotique diffère si l'on interroge les
gens quand leur équipe nationale remporte la coupe du Monde de football ou
quand elle se fait éliminer dès les qualifications à cette épreuve... Que la
représentation sociale soit plastique et s'adapte au contexte immédiat est même
une caractéristique de la représentation sociale selon Lahlou et Moscovici .
Préciser la notion de contexte, c'est ici se poser les questions suivantes : le
discours des étudiants en L1 Sciences de l'Éducation sur la statistique n'est-il que
sporadique, conjoncturel, ou le signe que la présentation de la méthodologie du
'yyi
questionnaire a changé la représentation qu'ils avaient de la statistique ? Que
doit le discours des adultes en formation à la confrontation d'avec la statistique
dans leur environnement professionnel ? A ne pas clarifier ce terme de contexte,
nous nous exposerions au reproche que Tarde (1973/1898) adressait en son temps
à ceux qui utilisaient celui de milieu :
11 y a un fétiche, un deus ex machina, dont les nouveaux sociologues
font usage comme d'un Sézame ouvre-toi, chaque fois qu'ils sont
embarrassés, et il est temps de signaler cet abus qui réellement devient
inquiétant. Ce talisman explicatif, c'est le milieu. Quand ce mot est
lâché, tout est dit. Le milieu, c'est la formule à toutes fins dont
l'illusoire profondeur sert à recouvrir le vide de l'idée (...) Quant à ce
milieu-fantôme, que nous suscitons à plaisir, à qui nous prêtons toutes
sortes de merveilleuses vertus, (...) expulsons-le au plus vite de notre
science. (Dans Rocheblave-Spenlé et Milet, 1973, p. 76-80)
«La coexistence des systèmes cognitifs devient plutôt la règle que l'exception... Si les
procédés de la pensée contribuent à instaurer des rapports solides entre l'être agissant - individuel
ou collectif- et le monde extérieur, ils doivent à la fois s'ajuster aux interactions particulières et
peser sur elles » (Moscovici, 2004, op. cit., p. 285).
Une autre piste aurait pu être que ce cours sur le questionnaire ait activé une facette de la
représentation sociale de la statistique. Mais cela n'expliquerait pas alors la relative absence de
cette facette chez les autres étudiants.
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Quelle intelligibilité donner à la notion de contexte ? Une tentation serait de
recourir à celle de situation, si Lenoir et Tupin (2011) n'en soulignaient les
différentes acceptions et la proximité d'avec celle de... contexte. Mais d'aucims
auront trouvé résonnance avec la notion de cognition située et la promotion des
situations authentiques d'apprentissage (Brown, Collins et Duguid, 1989). Ce
n'est pas le lieu de débattre de cette approche^^^, mais elle a le mérite de souligner
Vactivité qu'est l'apprentissage, impliquant la dimension cognitive et
émotionnelle, soulignant sa dimension individuelle et sociale. A ce titre, nous
pouvons revenir sur les dispositifs pédagogiques qui ont accompagné la nouvelle
pédagogie de la statistique telle que présentée par Moore (1997, op. cit. ; cf. supra
p. 38 et sq.). L'accent porté à l'intégration des cours de statistique dans le cursus
et le projet de l'étudiant, la valorisation de la pensée statistique au détriment des
algorithmes de calculs, le recours aux méthodes actives montre a minima^^^ la
prise en compte de l'apprenant dans l'éducation à la statistique. Ce faisant, nous
abordons la question du changement de représentation sociale : si le contexte du
cours sur la méthodologie du questionnaire est à l'origine des associations
spécifiques des étudiants de première année de Licence Sciences de l'Éducation,
comment expliquer celles-ci, notamment au regard de leurs condisciples qui
suivent la même formation, au parcours Information et Communication près ? Le
Pour notre part, ce courant est structuré idéologiquement par une conception de l'école comme
devant préparer à la vie adulte, une sorte de vestibule de prérequis, une vision réaliste écrirait
Galichet (1998). L'illustre bien la citation suivante : « When authentic activities are transferred to
the classroom, their context is inevitably transmuted: they become classroom tasks and part of the
school culture » (p. 34) ; si ce constat nous paraît éminemment juste {cf. le phénomène d'isolation
cognitive que nous avons identifié), pourquoi dénier alors le statut d'authentique à cette situation
scolaire ?
Plus globalement, cette prise en compte de l'apprenant nous paraît devoir être appréhendée en
termes sociologiques. La centration sur l'apprenant, le conflit socio-cognitif, le contrat didactique,
« apprendre par soi-même », toutes ces notions sont fort intéressantes, pertinentes, permettent de
s'interroger sur l'acte d'apprendre, mais ce faisant tendent à passer sous silence l'instruction. Dans
le triangle pédagogique de Houssaye (1992, op. cit.), après la place du fou ou du mort occupée par
l'élève ou par le contenu, c'est au tour de l'enseignement de l'occuper. L'accent porté sur
l'apprentissage a son corollaire du côté de l'enseignant ; « comment transmettre ma discipline »,
« comment intéresser l'étudiant » : ces questions ne sont que les symétriques des questions de
l'étudiant (ou qui lui sont attribuées) : « est-ce qu'apprendre cela m'est utile ? », « est-ce que cela
vaut le coup que j'apprenne ce que l'enseignant me propose ? ». Il n'est pas surprenant dès lors
que les préoccupations de Brousseau passent de la didactique dans la classe au rapport de
l'enseignement avec la noosphère {cf. citation supra p. 72).
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modèle le plus satisfaisant, qui allie collectif/individuel cognitiCaffectif, nous
semble être celui de l'équilibration majorante proposé par Piaget (1975).
2.3.... à l'équilibration majorante
Nul n'est besoin de rappeler chez Piaget sa conception structurelle et génétique de
l'intelligence et le rôle central de l'équilibration, comme résultante de deux
tendances fondamentales du système cognitif : s'alimenter (assimilation aux
schèmes existants) et se modifier pour tenir compte des éléments qui résistent à
l'assimilation (accommodation au nouveau savoir). On doit notamment à Xypas
(2001) d'avoir souligné que ce fonctionnement est à la fois logique et affectif.
Ainsi, dans la situation où une donnée nouvelle ne peut être intégrée, assimilée
immédiatement dans la structure mentale de l'individu (bref quand ce dernier
rencontre un problème), l'individu peut réagir de différences manières que nous
pouvons illustrer en statistique (Piaget, op. cit., p. 71-77) :
o Conduite de type a : soit le sujet nie, néglige ou annule la perturbation.
Dans le cadre d'un contrôle écrit en statistique où, par exemple, la
forme des données ou du problème ne correspond pas aux
connaissances de l'étudiant, celui-ci peut « forcer » les données à
rentrer dans un test que l'étudiant maîtrise. Ou il peut plus simplement
faire l'impasse sur le problème rencontré (non réponse),
o Conduite de type p : devant la difficulté à identifier immédiatement le
test idoine, l'étudiant revient sur les données, les questionne sur le
niveau de mesure utilisé et l'objectif de l'utilisation du test. Dans le
meilleur des cas, le test correspondant est correctement identifié et
l'étudiant intègre cette nouvelle présentation des données dans les
formes possibles de présentation (équilibration majorante),
o Conduite de type y : cette conduite, selon Piaget, traduit la capacité du
sujet à anticiper mentalement les perturbations : au sens strict, il ne
s'agit même plus de perturbations, mais de variations possibles. Notons
que dans l'apprentissage de la statistique, ce type de conduite d'expert
ne se rencontre guère, justement parce qu'il s'agit d'apprentissage et
que cette conduite de type y nécessite l'acquisition préalable de
connaissance et surtout d'un mode de penser.
Cette typologie est fort intéressante pour nos travaux dans la mesure où
elle en éclaircit certains points. Elle permet de saisir l'articulation entre attitude et
dimension cognitive dans la théorie des représentations sociales. Précisons-la dans
le registre du changement de représentation : si l'objet est connoté négativement,
l'individu assimilera le nouvel élément qui gagnera alors lui aussi une connotation
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négative ; si ce nouvel élément est discordant par sa valence positive, il faut
s'attendre à ce qu'il garde ce caractère discordant : la notion de schème étrange
recouvre bien cette situation (voir p. 91)^^". Que manque-t-il pour que cette
contradiction, ce conflit, entre la représentation sociale et un de ses éléments
amène à une recomposition de la représentation sociale, à son changement ? Il
faut que l'individu dorme de l'importance à cette discordance, que celle-ci lui pose
problème, qu'il ait le but de résoudre ce problème et qu'à ce but il accorde
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valeur . Et c'est là que le modèle piagétien de l'équilibration majorante nous
semble à nouveau pertinent, dans le rapprochement qu'il permet entre dimensions
individuelle et collective ; car la valeur n'est pas dans l'objet lui-même mais dans
l'importance que l'individu lui accorde, que ce soit par lui-même ou de manière
extrinsèque. S'il n'est pas le lieu de montrer ici que la distinction entre désir
intrinsèque et désir extrinsèque ne repose que sur la conviction (illusoire) de
l'individu d'être la source de son désir^^^, il faut souligner que la valeur est
construite socialement et se négocie individuellement. Pour le dire autrement,
c'est en termes de changement socio cognitif que s'opère la modification de la
représentation sociale, comme l'avaient envisagé Mugny et Doise (1978).
Illustrons-le en ce qui concerne l'apprentissage de la statistique.
2.4. La problématisation et l'apprentissage de la statistique
Nous pouvons revenir ici sur les travaux de Petocz et Reid (cf. supra
p. 77 et sqq.). Ces auteurs ont montré que l'enrichissement des conceptions de la
statistique était à mettre en rapport avec le degré d'élaboration du projet
professionnel de l'étudiant et que ce rapport avait des effets sur la manière
d'apprendre : apprentissage de surface pour la statistique comme compilation de
Cette « exception à la règle » montre bien la différence entre la pensée scientifique et le sens
commun... ou parfois leur proximité. En effet, logiquement, l'exception ne saurait confirmer la
règle comme le veut l'adage : elle l'invalide (voir Bernard dans Foulquié, 1954, p. 85-87). Au
mieux, l'exception peut-elle confirmer l'existence d'une règle, mais alors strictement sur un plan
langagier. Dans la vie de tous les jours, le caractère contradictoire de l'exception d'avec la règle
n'est guère gênant puisque l'exception correspond à des situations peu fréquentes dont les
individus n'ont pas à tenir compte, sachant fort bien agir pour les cas généraux.
« Pour que la perturbation conduise le sujet à éprouver véritablement un sentiment de lacune, il
existe une condition : que le sujet accorde de la valeur au but » (Xypas, 2005, p. 6).
'Voir Bihan-Poudec, 1994, op. cit., Imitation et désir selon René Girard.
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techniques, compréhension des concepts statistiques pour donner sens à la réalité.
Si ces auteurs australiens n'ont pas mené une étude longitudinale et ne peuvent
donc prouver qu'il s'agit d'évolution des conceptions de la statistique chez le
même individu^, le modèle de Piaget dorme a priori validité à cette hypothèse :
dans un scénario possible, l'étudiant au départ utilise la statistique uniquement
pour faire des calculs (et sans doute ainsi obéir à la commande de l'enseignant) ;
progressivement, soit parce qu'il constate en cours que la statistique sert aussi à
autre chose (traiter les réponses à un questionnaire), soit parce que le contact avec
des statisticiens professiormels lui ouvre des horizons par lui insoupçonnés,
l'étudiant modifie sa conception de la statistique et l'enrichit vers l'analyse et
l'interprétation de données. Pour peu que se multiplient ses expériences de stage
et les interactions qu'il a avec ses pairs et ses formateurs, pour peu que se précise
son projet professionnel, l'étudiant va envisager la statistique comme une forme
de rapport au monde, une vision épistémologique . Peut-être arrivera-t-il, cet
étudiant, à concevoir - conduite y -, la statistique comme une approche possible
parmi d'autres^^'^.
Illustrons maintenant les conduites de type a, celles où le problème, la
perturbation que rencontre l'étudiant ne peuvent être immédiatement assimilés et
ne donnent pas lieu à une modification de son cadre de pensée. Nous recourons à
une situation pédagogique réelle. J'ai été invité à assurer un cours sur la statistique
inférentielle auprès d'étudiants en troisième année de licence. Au préalable, j'ai
d'une part consulté les descriptifs des cours que ces étudiants avaient eus lors de
leurs deux premières aimées et, d'autre part, j'ai fait le point avec les étudiants sur
ce dont ils se rappelaient de leurs enseignements précédents. Du point de vue de
l'enseignant, le bilan était catastrophique : beaucoup de notions étaient oubliées
ou mal comprises. Sans être dupe du possible jeu des étudiants qui auraient pu
privilégier les révisions à de nouveaux apports de savoir, sans mésestimer
l'importance du déroulement des cours lors de leurs deux précédentes années
Telle celle de Régnier selon qui « la variabilité est la raison épistémologique majeure de la
statistique » (2005, op. cit., p. 8).
Il est opportun de rappeler ici qu'une revendication professionnelle des statisticiens est de ne
plus être cantonnés aux simples recueil et analyse des données (cf annexe B).
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d'études, j'ai fait part de mon étonnement aux étudiants ; « comment comprendre
qu'ils n'aient retenu que si peu de choses au regard des dizaines d'heures de cours
qu'ils avaient eu antérieurement ? » ; une discussion s'est engagée d'où il est
ressorti que les étudiants ne voyaient aucun intérêt pour la statistique, ni dans
leurs études, ni pour une utilisation future ; leur seul souhait était juste ne pas
avoir une trop mauvaise note à leur contrôle pour ne pas compromettre l'obtention
de leur diplôme . Nous pouvons ajouter à cette anecdote que nous avions relevé
des incohérences entachant la continuité des cours entre la première et la troisième
année de cette licence : nous savons combien il est très difficile de veiller à la
cohérence de tout un cursus de formation d'autant que ce cursus comporte de
multiples enseignements, mais le fait que le défaut soit constaté pour les cours de
statistique nous paraît illustratif d'une position particulière de cet enseignement :
il n'est pas le cœur de la formation et sa dispensation apparaît comme une
obligation administrative de respect de la maquette d'un diplôme.
Pour nous résumer, le modèle piagétien d'équilibration majorante permet
d'articuler dans la théorie des représentations sociales les dimensions individuelle
et sociale et les dimensions cognitive et affective des représentations. Ce modèle
de l'équilibration majorante permet aussi de faire le lien avec la pédagogie ; des
prolongements vers la pratique d'enseignement apparaissent et renvoient à ce qui
est dénommé problématisation (Fabre, 1999) ; ce modèle permet aussi de
comprendre rétroactivement le succès des dispositifs pédagogiques dans le champ
de l'éducation à la statistique (cf supra p. 65 et sqq.) : résolution de problèmes,
intégration dans des projets pédagogiques, apprentissage collaboratif, etc. Il
convient néanmoins de noter que ce modèle piagétien en pointe les limites. Mettre
en situation, proposer des problèmes, recourir au conflit socio-cognitif, etc., tout
cela est probablement une condition nécessaire à l'apprentissage mais n'en est pas
une condition suffisante. C'est ce point que nous allons maintenant aborder.
Comme les étudiants avaient à réaliser une recherche dans le cadre de leurs études, nous
sommes donc partis d'une situation de recueil de données et vu comment la statistique pouvait les
aider à vérifier leurs hypothèses.
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3. Prolongements pédagogiques
Dans le même ouvrage L'équilibration des structures cognitives (1975,
op. cit.), Piaget distingue réussite et compréhension :
Réussir c'est comprendre en action une situation donnée à un degré
suffisant pour atteindre les buts proposés, et comprendre c'est réussir
à dominer en pensée les mêmes situations jusqu'à pouvoir résoudre les
problèmes qu'elles posent quant au pourquoi et au comment des
liaisons constatées et par ailleurs utilisées dans l'action, (p. 237)
C'est cette liaison entre significations qui est essentielle car elle fournit
un élément qui n'existe ni dans les buts ni dans les moyens de l'action : c'est la
détermination des raisons, qui donne signification au fait. Comment dès lors
passer de la réussite à la compréhension ?
3.1. L'apprentissage de la statistique et la problématisation
Si l'action, comme nous le notions à la suite de Piaget, paraît être une
condition nécessaire, elle n'en est pas pour autant une condition suffisante : il faut
d'une part que l'action crée une perturbation chez l'apprenant et qu'ensuite
l'apprenant la prenne en compte (conduite de type P). En d'autres termes, que
l'enseignant pose un problème ou que l'apprenant soit confronté à une difficulté
dans la démarche statistique, cela ne garantit pas une activité de problématisation.
En effet, il faut que l'apprenant accorde de l'importance au problème rencontré et
lui donne le statut de perturbation ; or cette importance ne peut être définie a
priori car c'est l'apprenant lui-même qui l'accorde. Et il peut fort bien ne pas le
faire et, avec jeu de mots, s'en accommoder : comme nous le faisait remarquer
une étudiante en situation d'échec en statistique : «je n'ai pas trop compris mais,
pour mon travail, je demanderai aux services administratifs de me donner les
statistiques » (elle travaille dans un hôpital). L'inverse est aussi vrai ; ce que
l'enseignant peut tenir pour perturbation peut fort bien ne pas l'être pour
l'étudiant ; comme le signalait Piaget : « pour vm savant qui tient à une théorie un
fait inattendu est perturbateur, tandis que pour un autre, dont le but est de la
réviser, le même contre-exemple est immédiatement assimilable » (1975, p. 93).
Est-ce à dire pour l'enseignant renoncer à poser des problèmes ? Au contraire.
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cela peut être fécond pour peu que le dispositif pédagogique s'y prête, comme
nous l'a montré Barth quant à L'apprentissage de l'abstraction (2001). Mais
l'enseignant doit être conscient des limites: «problème» n'implique pas
« problématisation », cette dernière étant donc du ressort de l'apprenant.
L'enseignant ne peut être que confronté à ime double difficulté : l'énoncé
« correct » de la réponse par l'apprenant ne garantit pas l'assimilation de la notion
introduite, nous venons de le voir avec le distinguo piagétien entre réussite et
compréhension . Seconde difficulté : l'hétérogénéité des apprenants. Car si
l'activité de problématisation relève de l'élève, elle est donc relative. Dans la
séquence pédagogique donnée en exemple par Barth quant à l'attribut du sujet,
l'on peut s'attendre à ce que les élèves qui ont déjà assimilé cette notion...
s'ermuient {op. cit, p. 98-109).
Finalement, la problématisation peut être conçue comme la rencontre
heureuse entre l'étudiant et l'enseignant, pour peu que soit circonscrit le problème
tant pour l'apprenant par rapport à son savoir antérieur que pour l'enseignant au
regard de son savoir de référence. Appréhender l'enseignement/apprentissage de
cette manière amène en effet à s'interroger sur ce savoir de référence : si notre
présente recherche a porté sur la représentation sociale de la statistique chez des
étudiants, nous ne pouvons que conclure qu'il ne s'agit que d'une partie de la
représentation sociale de la statistique puisque l'enseignement intervient comme
porteur d'une représentation sociale de la statistique : pour homologuée soit-elle,
elle peut être en accord ou en conflit avec celle partagée par les étudiants {cf. le
triangle psychosociologique, supra p. 141). Avant que de n'aborder ce point en
termes de recherche, nous allons le faire sur le plan pédagogique, avec une
interrogation : « quel contenu donner, quels objectifs assigner au cours de
statistique ? ».
Dans l'enseignement de la statistique, nous retrouvons là en écho le constat d'Hubbard {op. cit.,
1997) quand il indiquait combien il était difficile pour un correcteur de distinguer les réponses des
étudiants apprises par cœur et celles traduisant ime compréhension de la statistique
{cf. supra p. 68).
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3.2. Quelle statistique enseigner ?
Quelle statistique enseigner ? Nous avons vu combien il était difficile de
donner une définition unique de cette discipline {cf. supra chap. 2 et Fine, 2013,
op. cit.). Rétrospectivement, les objectifs et les contenus prônés par la littératie
statistique (chap. 1.2., p. 23 et sqq.) sont à interpréter comme l'édiction d'une
norme, voire une tentative de normalisation culturelle (Gillioz, 1984), pour le
moins comme la volonté commune à certains de communiquer une définition de
la statistique et une invitation à la partager. A voir les acceptions différentes de la
statistique, nous pourrions opter pour un relativisme pédagogique où tous les
contenus se valent, voire même se poser la question de la nécessité de son
enseignement. Toutefois, ce que montre la théorie des représentations sociales,
c'est que cette variabilité dans l'appréhension de la statistique, cette
indétermination qu'un regard extérieur pourrait percevoir, est tout sauf le fhiit du
hasard :
Voici l'hypothèse fondamentale: la plupart des objets sociaux [...]
sont ambigus. On n'a pas de critères clairs et nets pour les juger. Ainsi
nous n'avons pas de critères pour évaluer la vérité ou l'erreur en
matière d'opinions politiques ou religieuses, de valeurs et de normes
culturelles, et de symboles en général. Lorsqu'ils se trouvent devant
de tels objets, les individus sont incertains et ne savent quel jugement
précis ils doivent porter. Et pourtant il leur en faut un. Afin de réduire
cette incertitude, ils s'appuient les uns sur le jugement des autres et
forment une norme commune qui décide, de manière arbitraire, ce qui
est vrai ou faux. Cette norme est censée représenter la réalité. Ensuite
la norme établie en commun a force de loi pour chacun. Les individus
s'y conforment et voient les choses, non plus par leurs propres yeux,
mais par les yeux du groupe. (Moscovici, 1984, op. cit., p. 15)
En conséquence, si nous nous sommes interrogé sur la représentation
sociale de la statistique chez les étudiants, il convient aussi de mener le même
travail auprès des enseignants. Une controverse dans les Cahiers Internationaux
de Psychologie Sociale peut illustrer nos propos. Brauer (2001) avance que la
statistique servant à analyser les données, à vérifier des hypothèses, etc., peut être
comparée à l'utilisation d'un four à chaleur tournante : nul besoin de comprendre
la physique des ondes pour cuire un gâteau, le mode d'emploi de l'appareil suffit.
A cette position, Méot (2003) répond par un article fouillé dont nous présentons
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les grandes lignes. Tout d'abord il conteste que les cours de statistique en
Psychologie se résument à l'exposé des fondements mathématiques et de
démonstrations^^^ mais confirme les piètres résultats au regard du nombre
d'heures de formation consacrées à cet apprentissage : les causes en sont le fossé
culturel entre les enseignants (relevant de la statistique mathématique) et les
étudiants en psychologie, du faible recours à l'informatique dont l'absence rend
les calculs fastidieux. Après ces raisons externes, Méot met en avant les origines
internes à l'inadéquation des enseignements de statistique au regard des besoins
des utilisateurs psychologues. La première est sans doute la méconnaissance par
les universitaires de la statistique et de ses développements : mécormaissance
confortée par les concepteurs - et vendeurs - de logiciels statistiques, laissant
accroire en une facilité des traitements statistiques sans rappeler les conditions et
les limites des analyses pratiquées. En y ajoutant l'expérience de l'échec en
mathématiques de maints étudiants en Psychologie, tout cela aboutit à un
consensus mou :
Un lourd effet de mimétisme aidant, les mêmes analyses sont utilisées
de manière routinière pour des problèmes et mesures extrêmement
hétérogènes : c'est ainsi qu'est assuré de manière presque totalement
interne au champ utilisateur un consensus sur ce qu'il convient de
faire et ce à propos d'un outil largement externe à celui-ci. (p. 61)
Que faire alors ? L'idée selon laquelle la formation serait de rendre
capable un étudiant d'identifier a) le type de données, b) le traitement statistique
idoine, c) les ressources techniques correspondantes, cette idée de proposer un
catalogue de recettes achoppe selon Méot sur plusieurs difficultés ; la première est
qu'une même question statistique peut être abordée de différentes manières, avec
les défauts et qualités respectifs de celles-ci ; la seconde difficulté réside dans le
risque de conforter l'impasse sur les soubassements théoriques de ces recettes, ce
Nous avons déjà signalé une unanimité autour des contenus des cours de statistique (Giesbrecht
et al., op. cit.), mais cela était fait par questiormaire et au vu des contenus des cours ; il serait
intéressant de voir au plus près ce qui y est enseigné et comment, ne serait-ce que pour dissiper les
moulins à vent que, tel Don Quichotte, nous avons la propension à inventer pour conforter nos
avis. L'exemple le plus intéressant et le plus navrant a été le débat sur les méthodes globales et
analytiques dans l'apprentissage du lire-écrire... qui s'est dégonflé quand l'observation de ce que
faisaient les enseignants sur le terrain relevait d'tm mixte de ces deux approches...
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qui entachera la validité des conclusions auxquelles la démarche statistique
permet d'aboutir. Ce catalogue ne peut qu'aboutir à des mésusages et des
conclusions infondées. Aussi l'auteur milite-t-il pour un renforcement de la
culture statistique et une connaissance des débats qui existent en son sein
(déterminisme versus aléatoire ; préséance des données ou des modèles). Au final,
il ne s'agit plus de voir la statistique comme un four à chaleur tournante, mais de
s'engager dans une voie où « nous sommes tous des statisticiens ». Débat existe
donc sur ce qui doit être enseigné en statistique et les positions qui sont prises
rejaillissent dans la manière de concevoir l'enseignement de la statistique.
Mais ces différences de positionnement ne se limitent pas à
l'enseignement ; ayant eu l'opportunité de co-organiser un colloque international
sur l'enseignement de la statistique, s'est posée la question de l'organisation de
cette manifestation, notamment la programmation des communications destinées à
un public de professeurs de mathématiques, confrontés à la modification de leur
enseignement en collège et lycée par l'augmentation du contenu relatif à la
statistique. La version initialement proposée par le comité scientifique comportait
a) l'exposé d'une étude comparative Iranco-brésilierme dont les manuels
abordaient l'enseignement des indices de position et de dispersion, b)une
communication sur l'évolution des contenus enseignés en statistique dans le
Secondaire de 1942 à nos jours et c)une autre abordant la question de la
formation à la statistique au cycle III de l'école primaire en France. Il convient de
signaler que le Président de ce comité scientifique est un mathématicien réputé,
spécialisé dans la statistique. Pour intéressantes que soient les communications
envisagées, il nous a fallu insister quelque peu pour que cette séquence soit
doublée par d'autres interventions présentant des expériences pédagogiques
dédiées aux modifications de programme que les enseignants du secondaire
allaient rencontrer.
Revenons à l'enseignement. Nous venons de voir que le contenu des
cours de statistique peut être envisagé de différentes manières ; la citation de
Moscovici rappelle qu'un objet social est défini par le collectif. Ainsi de la
psychanalyse au travers de son image (1961) : nullement intangible, monolithique.
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La théorie des représentations sociales met aussi en exergue que l'objet social
peut être appréhendé à différents niveaux : a) comme objet donné pour « réel »,
b) comme objet de communication où il se déploie comme ensemble de
cormaissances et d'opinions, enfin c) comme objet d'enjeux entre groupes
(ç/ip. 119 et sqq.). Dès lors il serait présomptueux de notre part de dire quelle
statistique doit être enseignée : ce serait soit se faire le porte-parole d'une
orthodoxie qui reste à établir, soit ignorer la possibilité de réflexivité qu'offre la
théorie des représentations sociales. Cela ne nous condamne pas pour autant à
l'immobilité ; au contraire, le fait de s'apercevoir que l'enseignement que l'on
propose est le résultat de déterminations multiples invite à réfléchir sur ces
déterminations et à se positionner^^^ (c/ Howarth supra p. 134).
Jusqu'à maintenant, nous nous sommes abstenu de dormer une définition
de la statistique, évitant, nous l'espérons, de succomber à la projection
épistémologique que nous avons identifiée à la base de la plupart des recherches
sur l'enseignement de la statistique {cf. p. 72 et sqq.). Pour notre part et en tenant
compte du contexte universitaire dans lequel nous enseignons (étudiants en
Sciences humaines et sociales), nous mettrions en avant l'aptitude de la statistique
à résumer les données et à les analyser. Ce faisant, nous tenons compte d'une part
de l'attitude négative supposée envers la statistique et du rapprochement que les
étudiants font avec les mathématiques, les calculs, etc., et, d'autre part, les
singularités que nous avons observées (méthodologie d'enquête et pertinence
d'utilisation). Dès lors, s'il est un contenu d'enseignement pour lequel nous
militerions, il devrait tenir ensemble les différentes temps de la démarche
statistique et ainsi ne viser ni à montrer, ni à démontrer, mais à démonter.
Ni montrer ? Il s'agit de ne pas se limiter à présenter les produits de la
statistique, de ne pas la restreindre à la présentation des logiciels d'analyse de
données. Si l'informatique rend obsolète les calculs, le risque est que
Cela permet pour le moins de se déprendre des habitudes et de la répétition qui serait, à suivre
les observations lacaniermes, la caractéristique de l'Université : ainsi pourquoi en effet continuer à
enseigner l'estimation, alors qu'aucun mémoire de recherche d'étudiants n'y a recours depuis des
lustres ?
Des chiffres et des êtres - Conclusions et discussions 21Q
l'immédiateté des résultats donnent l'illusion d'une maîtrise conceptuelle.
L'exemple de la moyenne est à ce titre illustratif : tout le monde sait calculer une
moyenne, peu de gens savent ce qu'elle signifie (Dubreil-Frémont et al, op. cit.,
2012). Dans leurs recours aux logiciels d'analyse, les étudiants sont parfois
suspectés de multiplier les tests, d'écarter les conclusions de ceux qui ne
confortent pas leur hypothèse pour ne retenir que ceux dont la p value^^^ est
conforme à leurs attentes. Ainsi, à propos de la pratique de la statistique,
Liebovitch, Todorov, Wood et Ellenbogen (2000) notaient-ils non sans humour
Abraham Maslow (1966), writing on the psychology of science, noted
that, "if the only tool you have is a hammer, you tend to treat
everything as if it's a nail". The corollary of this proposition is that
sometimes we drive nails, and sometimes we smash Windows!
(p. 913)
Ni démontrer ? Le fait que la statistique recourt à des symboles
mathématiques et que leurs traitements se fondent sur des développements
mathématiques ne doit pas occulter que la statistique ne se résume pas aux
mathématiques : la présentation des fondements ne doit pas faire oublier
l'intention de la statistique, à savoir rendre compte de la réalité ; le risque est
qu'en accordant la prévalence aux formules et aux démonstrations nous
confortions les étudiants dans leur assimilation de la statistique aux
mathématiques : développer des formules n'a d'intérêt que d'asseoir la supériorité
et le pouvoir de l'enseignant auprès d'un public craintif. Enfin, les
développements en statistique mathématique arrivent à un tel degré
d'approfondissement et de sophistication que la maîtrise impliquerait des pré
requis importants ou un temps de formation incompatible avec les cursus en
Sciences humaines et sociales^''®.
La p-value est dans un test statistique la probabilité d'obtenir la même valeur (ou une valeur
encore plus extrême) si l'hypothèse nulle était vraie.
Toutefois, ce ne veut pas dire qu'il faille rejeter les mathématiques du champ de l'enseignement
de la statistique : par exemple et contrairement à Py (op. cit., 2010), le recours aux formules est
une aide précieuse et un gain de temps considérable. Mieux, un effet incident de l'enseignement de
la statistique est de modifier l'attitude de l'apprenant vis-à-vis des mathématiques. Une autre
anecdote, « un de ces petits riens qui disent beaucoup » : lors de l'évaluation du cours de
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Démonter ? C'est tenir ensemble les différents temps de la démarche




appliquées intelligibilité Conclusions théoriques
Figure 17 : formalisation de la démarche statistique
Les exemples sont trop nombreux des vicissitudes qu'entraine la
prévalence d'un de ces temps. Nous ne retiendrons ici que l'exemple de la
controverse sur la réduction des inégalités face à l'école et ainsi montrer que le
lien entre le phénomène observé et le traitement statistique opéré n'est pas si
évident que cela (tableau 39) :
Tableau 39
Pourcentages d'admission dans l'enseignement long en Angleterre à différentes






Professions libérales, cadres et
personnel de direction 37% 62%
Ouvriers semi-qualifiés et non
qualifiés 1 % 10%
D'après Boudon, L'inégalité des chances, 1973, p. 92.
En comparant la proportion avant 1910 des enfants scolarisés dont les
pères sont cadres, membres du personnel de direction ou relevant des professions
libérales d'une part, et la même proportion pour les enfants d'ouvriers semi- ou
non qualifiés, on note que le rapport est de 37 (37/1) ; entre 1935 et 1940, ce
rapport chute à 6,2 (62/10) ; la comparaison de ces rapports relatifs montre ime
statistique, une étudiante, mère de famille, nous confia qu'elle pouvait maintenant aider ses enfants
dans leurs devoirs de mathématiques à la maison. Ce qu'elle n'avait jamais fait antérieurement,
persuadée de son incompétence. Un autre objectif assigné à la statistique ne serait-il pas alors
d'apprivoiser ou de réconcilier avec les mathématiques {cf. Gattuso, 2006) ?
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réduction des écarts de scolarisation. La conclusion est la même quand nous
regardons les taux de croissance de la scolarisation : pour les enfants de la
première catégorie, il n'est que de 1,7 (37/62) alors qu'il est de 10 pour les enfants
d'ouvriers (10/1). Par contre, si l'on s'intéresse à la progression, la conclusion est
inverse, allant vers l'augmentation de l'inégalité des chances : en effet, l'on passe
de 37 % à 62 %, soit une progression de 25 %, alors que dans le même temps cette
progression chez les ouvriers n'est que de 9 (= 10 - 1). Bien que Boudon ait opéré
ces trois calculs et qu'il ait vu la divergence entre les conclusions, il n'édicte pas
moins que
On peut résumer ces résultats en disant que l'évolution des sociétés
industrielles est caractérisée par une incontestable réduction de
l'inégalité des chances devant l'enseignement. {Ihid., p.
Cette conclusion a donné lieu à de nombreux débats dont le lecteur
pourra en trouver écho chez —sans garantie d'exhaustivité et par ordre
chronologique— Combessie (1984), Florens (1984), Grémy (1984), Barbut
(1984), Prévôt (1985), Vallet (1988), Valeyre (1995), Duru-Bellat et Kieffer
(2001), Combessie (2004), Vallet (2007). Combessie {Ihid., 1984, p. 237-240)
identifie 24 indices, dont 14 vont dans le sens d'une augmentation des inégalités
et 10 vers leur diminution. Au final se pose pour le moins la question de la
correspondance entre la réalité censée être observée et les opérations
mathématiques que sont la soustraction et la mise en rapport.
Bien sûr sont contextuelles ces quelques remarques sur ni montrer, ni
démontrer mais démonter : elles se basent sur les formations en Sciences
humaines et sociales auxquelles notre cours de statistique s'adresserait, sur
l'utilité que cet enseignement de la statistique pourrait revêtir pour les étudiants
pendant leurs études et professionnellement, sur leurs pré-requis, les possibilités
de faire des liens avec les autres enseignements du programme, etc. Ces
remarques renvoient aussi à un positionnement, conscient ou non, sur les finalités
de l'université, des rôles de l'universitaire, etc.
' La mise en italiques est de notre fait.
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Mais ces prolongements que nous faisons vers la pédagogie universitaire
a son pendant en termes de recherche. Au final, que sont l'enseignement et
l'apprentissage ? Ne s'agit-il pas de substituer au contenu d'une représentation
sociale (celle initiale des étudiants) une autre élaborée et partagée par un groupe,
celui des enseignants de statistique ? Pointer que le contenu du cours dépend de la
représentation sociale de l'enseignant à l'endroit de la discipline statistique, c'est
aussi ouvrir la question des liens entre représentations sociales des étudiants et
celles des enseignants.
4. Prolongements en termes de recherche
Des considérations précédentes, se dégagent donc des prolongements en
termes de recherche. Si, comme nous l'avançons, la situation
d'enseignement/apprentissage est un lieu et un temps où se confrontent les
représentations sociales des étudiants et celles des enseignants, l'objectif général
initial de notre thèse, à savoir identifier la représentation sociale de la statistique
chez des étudiants, se triple de celui d'en décrire l'évolution et d'en déceler la part
relevant de la représentation sociale du corps enseignant. La déclinaison
opérationnelle de cet objectif général amène les objectifs spécifiques suivants :
1. Identifier les composantes de la représentation sociale de la statistique
par les étudiants en début de scolarité universitaire en fonction de leurs
curricula d'études et de leur expérience antérieure en statistique (scolaire
ou non)^''^ ;
2. Décrire l'organisation de la représentation sociale des enseignants
universitaires intervenant dans ces programmes au regard de la
statistique ;
Ce que nous avons entrepris mais, pour être mené pleinement à terme, il est nécessaire de
préciser la réalité et la nature de l'expérience antérieure de la statistique. Tenir compte de la série
du baccalauréat en sera une manière sans mésestimer à l'avance les biais possibles : nombre
d'étudiants littéraires s'engagent dans des séries scientifiques, escomptant des débouchés plus
larges ; de plus, si, au vu des instructions officielles, le contenu de la statistique enseigné varie
selon les séries, il est loin d'être acquis que ce contenu le soit effectivement et correctement (voir à
ce propos Raoult, 2013, p. 59 et 64-65).
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3. Décrire les dispositifs pédagogiques mis en œuvre pour soutenir
l'enseignement de la statistique ;
4. Mesurer l'impact des pratiques d'enseignement de la statistique sur les
représentations des étudiants au regard de cette discipline.
Pour peu qu'elle soit fondée, cette perspective accorderait une importante
essentielle à l'enseignement de la statistique. Sans doute le contenu de cet
enseignement influera-t-il sur la représentation sociale qu'en auront les étudiants,
mais plus assurément le fera l'interaction, la rencontre entre les étudiants et
l'intervenant. Un exemple : imaginons un étudiant pour qui la statistique soit
essentiellement envisagée comme le prolongement des mathématiques ; sans
doute n'ignore-t-il pas d'autres perspectives (traitement des données, utilisation
des sondages, etc.) : mais, à son premier cours, il s'attend à des calculs, des
démonstrations, des formules. Pour peu que l'enseignant s'inscrive dans cette
orientation, ou pour le moins donne des éléments pouvant s'inscrire dans cette
orientation^"^^, l'étudiant verra la représentation sociale qu'il partage de la
statistique comme prolongement des mathématiques confortée, et son attitude
première consolidée (nous reste à espérer qu'elle soit positive...). Et lors de
l'examen, cet étudiant déterminera correctement les indices de position et de
dispersion d'une distribution, exposera peut-être le passage entre les deux
formules de la variance... et oubliera de conclure, de dire ce que les calculs qu'il a
effectués ont apporté à la compréhension des données.
Cette approche se fera sur une année universitaire. Il est à noter que
plusieurs autems ont recouru récemment à cette méthode longitudinale pour
l'éducation à la statistique (Bond, Perkins, et Ramirez, 2012, op. cit. ; Schau et
Emmioglu, 2012). De plus, techniquement, il est possible d'apparier les Verbatim,
ce qui a amené à des résultats fort intéressants (Boulanger, Larose, Grenier,
Cette distinction nous paraît importante : ce qui prédomine, ce n'est pas la réalité objective,
mais la réalité telle qu'elle est perçue par les protagonistes. Comme enseignant, on s'étonne de ce
que les étudiants ne retiennent pas une notion, mieux, semblent totalement l'ignorer alors même
qu'« elle a été vue en cours » : les étudiants l'ont-ils vue, entendue ? Le phénomène symétrique
existe: parfois, des étudiants nous interpellent sur nos paroles... que nous n'avons jamais
prononcées.
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Couturier et Saussez, sous presse; Larose et al., 2011, op. cit.). Enfin, cette
recherche sera l'opportunité de compléter le matériau recueilli par d'autres types
de données (mesure de l'attitude, discours et non plus uniquement recueil de mots,
productions écrites) et de méthodes en vue d'une triangulation (cinquième
critique, supra).
4.1 Des recherches envisagées ou en cours
Trois actions de recherche sont envisagées et en cours. La première
réside à renouveler la passation de notre questionnaire auprès des étudiants
contactés en début d'année, conciliant la simplicité de la méthode, le nombre
important de sujets et nos acquis quant au corpus. La deuxième action de
recherche aura pour ambition de mieux cerner la dimension attitudinale en invitant
des étudiants à situer leur intérêt pour la statistique sur un continuum de 10 degrés
allant de « passionnante » à « rebutante » ; de manière concomitante leur sera
demandé s'ils suivraient le cours de statistique si ce dernier était facultatif (prise
de position). Pour aborder le contenu de la représentation sociale, l'invitation à
associer des mots au terme statistique sera réitérée mais accompagnée d'une
opération de classement (les mots les plus significatifs, les moins
significatifs - technique des blocs). En référence aux travaux de Petocz et Reid
(notamment 2002, op. cit.), les étudiants seront invités à choisir parmi les
différentes conceptions que ces auteurs identifient celle qui correspond le mieux à
leur vision de la statistique et aussi à proposer leur propre définition. Enfin,
plusieurs questions auront trait à la pertinence qu'ils attribuent à la statistique :
dans la formation universitaire qu'ils suivent et dans leur exercice professionnel
(actuel ou futur). La troisième action de recherche sera plus qualitative. L'examen
du corpus de notre recherche a abouti à un vocabulaire. Bien que ce vocabulaire
soit organisé, il n'est composé que de mots isolés : il appartient maintenant aux
étudiants de faire des phrases et pour y parvenir nous utiliserons la technique des
réseaux de De Rosa (2003, op. cit.). Quant aux sujets, ils seront choisis en
Sciences de l'Éducation, et en formation initiale et en formation permanente pour
approfondir nos constats. Sollicitation de participer à ces actions de recherche sera
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adressée à des étudiants en mathématiques afin d'avoir des sujets non rebutés a
priori par la statistique.
4.2. Interroger l'arrière-plan de la représentation sociale de la statistique
Il est un point que nous n'avons pas encore abordé dans cette recbercbe :
le lecteur a peut-être souvenance de la biérarcbie proposée par Flament et
Rouquette (2003, op. cit., p. 20-21) : selon eux, la pensée sociale est organisée
selon une architecture allant de l'opinion - labile et à variabilité intra- et inter
individuelle forte - à l'idéologie - forte intégration et faible variabilité - (p. 126 et
sqq. dont tableau 12 p. 131). Dans la perspective de ces auteurs, l'idéologie
apparaît comme arrière-plan de nos représentations sociales et est à ce titre
difficile à appréhender, étant théoriquement supposée partagée par l'ensemble des
acteurs, ici les étudiants et les enseignants.
4.2.1. Nous ne sommes pas des chiffres !
Cependant certaines observations interpellent. Ainsi Vallet (2005,
op. cit.) donnait-il pour origine à la réticence à la statistique chez les étudiants en
Psychologie le fait que la statistique participe à une démarche d'oZyecrivation
alors que la psychologie que recherchent ces étudiants est de l'ordre de la
clinique, vise à l'étude du vécu du sujet {cf. supra p. 57). Par ailleurs, nous avons
identifié le phénomène d'isolation cognitive {cf. supra p. 63 et sq.) où les calculs
en statistique sont menés pour leur propre fin, de manière en quelque sorte
autotélique. Une interprétation serait, par association de la statistique d'avec les
mathématiques, que les étudiants reproduisent ce qu'ils ont fait lors de leurs cours
de mathématiques. Sierpinska {cf. supra p. 79) explique cette attitude par la
dynamique de l'enseignement où au final l'étudiant se sent exclu de la logique
mathématique et se contente de mémoriser et de reproduire des manières de faire
sans espoir de compréhension. Régnier (2008) a fort bien montré le désarroi d'ime
étudiante qui, dans sa copie, multipliait ratures et tentatives pour essayer, sans
succès, de traiter un sujet de statistique. 11 en est de même du souci de précision
dans les calculs que nous qualifierions volontiers d'insensé : alors que l'effectif
total des observations est de l'ordre de la dizaine, une fréquence peut se voir
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adjoindre 5, 6, 7 chiffres après la virgule. Cette manière de procéder n'est pas
nouvelle, Bachelard (1967/1938, op. cit.) la dénonçait en son temps
Une précision sur un résultat, quand elle dépasse la précision sur les
données expérimentales, est très exactement la détermination du
néant. Les décimales du calcul n'appartiennent pas à l'objet (...) Cette
pratique rappelle la plaisanterie de Dulong qui disait d'un
expérimentateur : il est sûr du troisième chiffre après la virgule, c'est
sur le premier qu'il hésite, (p. 214 [p. 241-242])
Cette prolifération des authomatismes (Baruk, op. cit.) nous apparaît
comme le signe de quelque chose qui dépasse le simple niveau des réflexes, ou
des représentations sociales. Nous pressentons une dimension plus profonde,
idéologique donc, quant aux rapports au quantitatif, aux chiffres. Ce rapport,
comme nombre de thêmata (Moscovici et Vignaux, 1994) est binaire et peut se
formuler dans l'alternative suivante : a) nombre et réalité n'ont rien à voir
ensemble, b) la réalité est numérique. Comme nous le signalions (p. 113 et sq.), ce
n'est que par la bande que nous pouvons appréhender ce dilemme idéologique.
C'est ce que fait Dowek (2009, op. cit.) en recourant à l'histoire des idées :
Au XVTI® siècle, l'argument principal de la philosophie
aristotélicienne, hostile à l'utilisation des mathématiques en physique,
était (...) que les mathématiques concernent des objets abstraits,
différents des objets réels, qu'elles sont donc coupées du réel et
incapables de le décrire, (p. 69)
4.2.2. Dénombrer ou déchiffrer ?
A l'opposé, existe l'idée selon laquelle les nombres seraient la vérité
ultime de la réalité. Mentionnons 1,61803398875, ce nombre d'or qui définirait
l'organisation idéale et secrète du monde. Commune à l'agencement d'une graine
de tournesol, à la spirale dessinée par la coquille de certains mollusques, aux bras
de la Voie lactée... et à votre carte bleue, cette divine proportion est à la fois le
rapport entre la grande partie d'un objet et sa plus petite et le rapport entre le tout
et la grande partie. L'on peut s'étormer que des persoimes croient aux propriétés
parfaites de ce nombre, mais cela produit des effets, comme ceux a) d'écrire un
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livre sur ce sujet (Corbolân, 2011), b) d'être publié par Le Monde et parrainé par
un médaillé Fields^'*'' et c) d'avoir des lecteurs. De manière plus ordinaire, nous
pouvons relever dans les médias cette expression habituelle selon laquelle « le
phénomène n'est pas connu, car les chiffres sont inexistants » ou « l'on manque
de statistiques à ce sujet », comme si l'existence de statistiques attestait de
l'existence du phénomène étudié. Dans le même ordre d'idée, nous pouvons
signaler cet article de Xiong, Wang, Mayer et Monga (2013). Par data mining, ces
chercheurs ont exploré les incidents bancaires et mis au point un modèle
statistique qui permet d'anticiper les situations de banqueroute persoimelle.
Malgré l'objet de cette recherche, rien de très original au niveau de la méthode.
Ce qui l'est plus, ce sont les commentaires que cette recherche a suscités :
Nombre de numérologues ont cherché à démontrer que les chiffres
pouvaient prédire l'avenir. Ils ne sont pas les seuls : le mathématicien
Ernest Monga ainsi que les informaticiens André Mayers et Shengrui
Wang ont aussi tenté de répondre à la question... avec succès ! [...]
Tenter de prédire l'avenir, surtout quand il est essentiellement
attribuable au comportement humain, peut sembler farfelu. Or, les
chercheurs de l'UdeS [Université de Sherbrooke] ont démontré que le
tout était parfaitement faisable grâce au forage de données {data
mining). Comme son nom l'indique, cette branche des Mathématiques
consiste à creuser dans les données avec l'intention de découvrir les
informations qui peuvent y être cachées. (Beauregard, 2013)
Ce n'est pas le contenu de l'article et ses conclusions qui interrogent
mais la proximité faite par la journaliste entre forage des données et numérologie.
Comment peut-on assimiler, ou pour le moins rapprocher, une méthode qui est
issue de développements théoriques importants et de la sophistication des
traitements informatiques, à un ensemble de croyances et de superstitions ?
Inversons la proposition : et si le data mining n'était que la traduction, sous
couvert de scientificité, de cette croyance que les nombres déterminent la vie des
gens ? Ou plus raisonnablement, et indépendamment de l'intention des
chercheurs, leur travail n'est-il pas re-pris à l'aune du thêma selon lequel la vérité
^''^http://www.lemonde.fr/sciences/article/2013/03/28/la-divine-proportion_3149817_] 650684.
html
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du monde est numérique^"^^ ? Par rapport à la figure 17 p. 271, l'opération qu'est
la mesure n'existe pas, les symboles mathématiques sont par métonymie la réalité
même. D'autres observations vont dans le même sens. Ainsi les sondages qui
suscitent des réactions bipolarisées : d'un côté, le rejet de ceux-ci, interprétable
comme refus d'une quantification du sujet ; de l'autre, une adhésion et im recours
important à ceux-ci. Dans ce dernier cas, c'est plus la place accordée aux sondeurs
qui nous interpelle : ils apparaissent comme de nouveaux devins qui, à partir
d'intervalles de confiance, de formules (mathématiques ou magiques ?),
prédiraient l'avenir, basant leurs augures non plus sur le vol des corbeaux ou la
dissection de foie d'agneau, mais utiliseraient leurs ordinateurs (ce qui est quand
même plus propre). Bref, les sondeurs constitueraient un corps social spécialisé,
chargé de dire le vrai dans l'actuel, permettant ainsi aux politiques de prendre des
décisions, voulues comme performatives.
Dès lors Visolation cognitive mentionnée plus haut (p. 63 et sg.) reçoit
une autre interprétation, complémentaire à celle de calculs pratiqués pour eux-
mêmes : cette isolation s'apparenterait à la pratique de rituels, refusée par les uns,
mais acceptée par d'autres, novices frappant au monde des Augures, espérant ainsi
pénétrer dans l'antichambre des prophètes new âge auxquels sont assimilés les
statisticiens.
Les propos précédents paraissent nous éloigner du domaine de la
recherche sur les représentations sociales de la statistique. H n'en est rien : nous
postulons un en-deçà de ces représentations. Nous aurions beau utiliser toutes les
ruses du pédagogue (Soëtard, 2011, p. 41) pour amener les étudiants à se
déprendre d'une statistique résumée à des mathématiques, des pourcentages, des
chiffres et des calculs, si l'image qu'ils en ont est de façon épidermique ancrée
dans un rejet systématique du nombre, nos efforts risquent d'être vains^"*®.
De manière similaire, si la folie a été apprivoisée par son intégration dans le domaine médical
en tant que maladie mentale, n'en perdurent pas moins des comportements qui rappellent sa
contagiosité prétendue, tel l'évitement de contact physique avec le malade mental.
Ou ces efforts amèneront au mieux un « oui, mais quand même », signe d'une acceptation
intellectuelle laissant intact un rejet viscéral.
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Cependant, la mise en évidence de cet en-deçà des représentations ne nous paraît
pas aisée. La lecture du livre d'Ogien (2013) nous montre que cela est possible.
Désacraliser le chiffre dans l'évaluation du secteur public peut de prime abord
apparaître comme un pamphlet si ce n'est que l'auteur a appliqué une méthode
quasi ethnographique à l'Hôpital et autres instances de l'appareil d'État. Cet
auteur montre, dans le concret, que la gestion financière s'est substituée à la
gestion politique, que la Finance précède la Démocratie ; ce diagnostic
d'addiction aux chiffies de notre Société (p. 7) n'est pas moins confronté dans cet
ouvrage aux discours des contradicteurs. Ainsi, Ogien s'oppose-t-il aux
philippiques contre les technocrates qui se seraient substitués aux gouvernants et
aux représentants du peuple : il décrit minutieusement la co-construction d'xme
« réalité » entre les experts gestionnaires et les politiques, et les effets qu'amène
cette vision partagée de la réalité. Ce qui nous mène bien sur le terrain de la
théorie des représentations sociales. Dans le même champ sociétal, peut être
dormée une autre illustration de la pertinence de cette théorie des représentations
sociales, plus précisément sur l'effet de contexte que produit le mot « déficit ».
Ainsi est dénommé l'écart entre les ressources et les dépenses consacrées à la
Santé : on parle en France du « trou » de la Sécurité Sociale, trou qu'il convient
bien sûr de combler. Interrogeons ce bien sûr et l'on voit que le caractère évident
ne tient qu'à Vaccord partagé qu'un déficit doit être résorbé : ce qui est valable
pour une personne, une famille se doit d'être valable pour un État. Mais cette
évidence tient en fait à l'utilisation des termes « trou », « déficit y?*'' : nous
utiliserions d'autres mots, le caractère automatique ne s'imposerait pas. C'est sans
doute pour cela que le terme de « déficit » n'est pas utilisé pour la Représentation
politique ou l'Éducation (ce qui n'empêche pas de l'appliquer aux organisations
comme les universités).
Pour nous résumer, la statistique aurait aussi à faire à un positiormement
idéologique, à un schème épistémologique au sens que lui donne Rouquette
(1996, op. cit., p. 169) : la croyance - ou son refus - selon laquelle l'emploi du
Certains vont même parler de « déséquilibre », voire de « manque à gagner ». Remercions-les
pour l'ineptie et l'outrance de leurs propos qui permettent une prise de conscience.
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nombre, tel un dagyde, engage son réfèrent. Si dénombrer, mesurer, c'est d'une
certaine manière cormaître les individus, pouvoir faire des statistiques, ce serait
maîtriser la réalité qu'elles mesurent ; et les utiliser sert d'argument ou de preuve
au sein d'une même connivence sociale : nous retrouvons ici la « pensée du
nombre » {cf. supra p 21 et sqq.).
5. Interrelations Recherche - Formation - Pratique
Le lecteur l'aura noté, spécifier les éléments précédents dans ime
rubrique « questions théoriques » ou « prolongements pédagogiques », n'est pas
chose aisée. Cela souligne Vinterrelation entre Recherche - Formation - Pratique.
Ce triangle tel un bénédicité au début d'un repas pieu, telle la coimivence d'un
salut scout, telle la rencontre fortuite d'un parapluie et d'une machine à coudre...
(là je m'égare), ce triangle aurait pu n'être que la marque de fabrique, le label
d'un établissement d'enseignement supérieur veillant à se distinguer dans im
milieu concurrentiel. Or, ce triangle a une pertinence, pour le moins celle de
questionner les conditions de production du savoir.
5.1. Tenir ensemble sans les confondre pensée scientifique et sens commun
À propos de la formation des enseignants, Perrenoud, Altet, Lessard et
Paquay (2008) ont fort bien synthétisé l'évolution des rapports théorie-pratique.
Les sciences sociales et humaines naissantes ont longtemps adopté
une attitude positiviste et scientiste, considérant les savoirs des
praticiens comme des représentations de sens commun sans
fondements scientifiques, à remplacer aussi vite que possible par des
savoirs issus du laboratoire ou de l'enquête, (p. 10)
Mais cette position a évolué pour trois raisons complémentaires : a) la
connaissance dite scientifique, de par ses résultats contradictoires et partiels, ne
peut précéder la connaissance commime (« Les praticiens ne peuvent, pour agir,
attendre que la science ait fait le tour de tous les phénomènes humains et mette à
leur disposition des savoir éprouvés » {Idem) ; b) les savoir de terrain ne sont pas
sans validité, ne serait-ce parce qu'ils sont souvent opératoires ; c) quand bien
même les savoirs des chercheurs seraient-ils avérés, il n'en demeure pas moins
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que leur transfert dans la pratique n'est pas automatique. Aussi les auteurs
concluent-ils
Si les sciences humaines et sociales souhaitent devenir des ressources
mobilisables par les enseignants dans leur activité professionnelle,
elles ne peuvent ignorer les savoirs professionnels, mais doivent au
contraire entrer en dialogue avec eux, parfois pour les valider, les
affiner, parfois pour les relativiser ou les combattre. {Ibid., p. 10-11)
Ces citations montrent bien que le rapport entre science et sens commun
n'est pas aussi hermétique que cela. À rebours de la position bachelardienne^''®, la
partition entre sens commun / lieu d'erreurs et science / lieu de vérité est
interrogée. Mieux, le soupçon existe qui inverserait le chiasme : parce que le
chercheur ne peut se départir du sens commun (Vincente, 1996) ou parce que le
discours scientifique apparaît comme la rationalisation de positions idéologiques
(pour l'intelligence conçue comme don, voir Mugny et Carugati, 1985, op. cit., et
Carugati et Selleri, 2000, op. cit. ; pour les différentes approches de l'épuisement
professionnel, voir Courtial et Huteau, op. cit., 2005^^^^). Le projet initial de
Moscovici était de fonder une théorie du sens commun : comment une théorie
scientifique - la psychanalyse - est-elle diffusée, intégrée, apprivoisée
socialement. Son projet s'inaugure donc d'un partage entre savoir scientifique et
savoir de sens commun ; même si Moscovici (1984) notait que la direction entre
ces deux savoirs s'était inversée^^", la séparation entre ces deux types de savoir est
tenue pour acquise et l'objet de la théorie des représentations sociales est
notamment d'étudier la relation entre les deux. Mais le distinguo est-il aussi
assuré ? Rappelons la critique qu'émettait Lagache (2004/1961) dans la préface à
La psychanalyse, son image et son public ; il y contestait un des acquis de cette
recherche, à savoir la scotomisation de la libido dans la représentation sociale de
« La science, dans son besoin d'achèvement comme dans son principe, s'oppose absolument à
l'opinion. S'il lui arrive, sur un point particulier, de légitimer l'opinion, c'est pour d'autres raisons
que celles qui fondent l'opinion ; de sorte que l'opinion a, en droit, toujours tort. L'opinion pense
mal ; elle ne pense pas » (Bachelard, op. cit., 1967/1938, p. 18 [p. 15]).
« La recherche est en fm de compte une forme de communication dans une relation de contrôle
de la nature ou des autres personnes », p. 387.
« Jadis, le sens commun alimentait la science, c'est la science qui imprègne la compréhension
que les gens ont du monde » (rappelé par van Bavel et Licata, 2002, p. 82).
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la psychanalyse, due, selon Moscovici, à son incompatibilité avec les normes
sociales. Or, signalait Lagache, la libido et plus globalement « la vie sexuelle ne
joue pas le rôle central et exclusif » que Moscovici lui attribue, ou qu'elle n'a tenu
qu'au début de l'histoire de la psychanalyse : Moscovici a donc ime représentation
anachronique de la psychanalyse et ce sont les personnes que ce dernier interroge
qui en ont une vision actualisée. Lagache ne va toutefois pas jusqu'à conclure que
le « bon sens populaire » (p. 13) a raison.
Il ne s'agit nullement d'assimiler démarche scientifique et sens commun :
nous avons vu combien elles différaient dans leurs attendus {cf. supra p. 167 et
sqq.). Il convient de rechercher chez le praticien ses intuitions, ses «théories
naïves » et de les soumettre aux critères de scientifîcité ; inversement, il s'agit de
repérer chez le chercheur les rapports de sens commun qu'il a avec ses objets de
recherche. Sur ce point, peut être convoqué Hameline (1985), car selon lui la
relation théorie-pratique ne se lit pas seulement comme un rapport entre le dire du
chercheur et le faire du praticien, mais comme un rapport entre ceux qui disent et
ceux qui font... et ceux qui disent sur le faire. Cet auteur développe cet aspect en
isolant trois figures sur la scène éducative. Le praticien, l'expert et le militant.
Analysant historiquement l'apparition de ces acteurs, il en souligne les
caractéristiques essentielles et leurs rapports conflictuels, ambigus, de rivalité. La
description du jeu des différences proclamées et des ressemblances secrètes, celui
de la progressive intrication de ces trois rôles en un même individu amènent à
concevoir une praticienneté : ni technolâtrie maximaliste de l'expert, ni
indignation condamnant du militant, ni sûreté en sa sagesse et en son expérience
du praticien, mais prudence et bricolage. Ce qui ne peut qu'interpeller
l'enseignant-chercheur que nous sommes.
5.2, « Ceci n'est pas une thèse »
Les propos qui précèdent nous amènent à nous interroger sur nous-même
et sur notre positionnement tout au long de son élaboration. La première remarque
est paradoxalement que nous lui dénions l'appellation de thèse : si une thèse est
une position argumentée que l'on est amené à défendre, à soutenir mordicus
contre vents et marées, rien n'est plus éloigné de notre manière de concevoir la
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recherche. Au mieux, pouvons-nous attester que la théorie des représentations
sociales a un caractère opératoire, que de plus elle est un mode de penser ; au
mieux pouvons-nous rendre compte des étapes parcourues pour identifier la
représentation sociale de la statistique chez des étudiants, témoigner des
difficultés de ces derniers avec cette discipline et du lien qu'ils font avec les
mathématiques, suggérer que la pratique peut changer l'image qu'ils en ont,
proposer des pistes de recherche et d'enseignement. La thèse est, selon nous, plus
l'opportunité de soumettre à la communauté de chercheurs, à ses représentants qui
constituent le jury, un travail dont ils auront à juger la pertinence, la qualité, les
limites selon les codes et les critères homologués par l'université. Pour nous,
l'idéal est sans doute la reconnaissance de ce travail et ce à titre personnel et
professionnel ; mais il se double d'un autre idéal — potentiellement
antagoniste — que ce travail soit réfuté dans ses résultats et dans sa démarche : à
suivre Popper {cf. supra p. 174 Qisqq.) une hypothèse invalidée est ce qui peut
arriver de mieux sur le plan du savoir.
Ces deux dimensions, initiatique et épistémologique, co-existent et se
recouvrent. Mais, nous semble-t-il, il est un risque que la première prédomine sur
la seconde. Nous savons bien que le produit final dans sa structuration ne rend que
partiellement compte de la démarche effective de recherche : si la forme d'un
article scientifique, d'une thèse obéit aux temps de la recherche et à ses sept
étapes, Quivy et Van Campenhoudt (2006, op. cit.) insistent aussi sur les boucles
de rétroactions possibles au fur et à mesure de l'avancée dans la démarche de
recherche. Toutefois, le produit final risque de laisser accroire que la recherche a
suivi cette logique expositive^^'. Sans nul doute la forme a-t-elle son importance
dans la communication des résultats de la recherche et sa structuration retire sa
pertinence à cette aune ; elle en aussi les risques : réduction, accentuation,
assimilation. En ce sens, le triangle Recherche - Formation - Pratique est-il un
L'utilisation de leur manuel à des fins pédagogique illustre bien ce paradoxe : leur Manuel de
recherche en sciences sociales a l'intérêt de montrer l'ensemble de la démarche et sa cohérence.
Malgré l'insistance des auteurs sur les rétroactions entre les étapes et la possibilité de revenir à une
précédente, nombre d'étudiants n'en retiennent que la forme fmale et aborde la recherche comme
étant un protocole immuable à suivre et à appliquer.
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heureux contrepoids à la tendance à l'industrialisation de la recherche où le savoir
se doit d'être immédiatement résumé et accessible en « énoncé des objectifs » -
« validation des objectifs », tout comme le support de ce savoir doit être formaté
pour rentrer de manière optimale dans le rayonnage des bibliothèques .
5.3. « Ce qui est, est le reste de ce qui n'est pas »
5.3.1. Au niveau du savoir
Si la recherche ne se résume donc pas à la communication qui en est
faite, la tentation existe bien de prendre pour modèle le standard que cette
communication nécessite : question initiale de recherche, phase exploratoire,
problématique et modèle d'analyse, recueil des données, analyse et conclusion.
Ainsi aurions-nous pu opter pour la Théorie du noyau central -telle était
d'ailleurs notre souhait initial - et chercher à identifier le contenu et la structure de
la représentation sociale de la statistique chez les étudiants. Nous aurions fort bien
pu a) élaborer un univers lexical à partir des manuels d'initiation à la statistique,
b) le soumettre aux étudiants et c) les inviter à sélectiormer les mots les plus
pertinents pour définir ce qu'est la statistique, d) faire force traitements
statistiques entremêlant rangs, indices de centralité et de rareté, et autres subtilités
techniques : le chemin était tracé. Nous aurions pu aboutir à la conclusion que la
représentation sociale des étudiants se structure autour de la notion de « résumé
d'informations », et que celle de « variation » est im élément central ou
périphérique selon les sections d'étudiants. Tout cela aurait eu l'apparence d'un
bon travail de recherche. Sauf qu'a posteriori il est inepte. Pourquoi ? Tel un
prestidigitateur, nous aurions mis le lapin dans notre chapeau, car la lecture des
différents travaux sur la théorie des représentations sociales nous a permis de
découvrir des auteurs comme Lahlou. Or un de ses apports essentiels est de mettre
en évidence que la représentation sociale se précise dans un contexte qui l'active
et la convoque : ce qui interroge dès lors la notion de noyau central. Sans ce pas
de côté et contrairement à l'objectif principal d'identifier la représentation sociale
L'on sait depuis Ford que dans l'industrie l'originalité prévaut : parlant des voitures fabriquées
dans ses usines, ce constructeur laissait à l'acheteur le choix dans la couleur de la carrosserie du
véhicule qu'il souhaitait acheter : « toutes les couleurs sont possibles pourvu que ce soit le noir ».
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de la statistique chez les étudiants, nous n'aurions mesuré alors que le degré
d'accord entre leurs réponses et le discours académique {cf. Farr, 2011/1984,
op. cit.). Ce qui n'est pas sans intérêt mais qui ne correspond pas l'objectif
annoncé. Il en ressort de cette considération que a) le savoir dépend de ses
conditions d'élaboration, b) que sa qualité finale est celle de l'étape la plus
critiquable, c) que chaque étape de recherche peut être appréhendée autant comme
un choix que comme un refus d'autres possibles.
Pour le dire en d'autres termes et pour nous résumer, la pratique de la
recherche^^^ nous a amené à réfléchir sur la conception que nous en avions. Ce
dernier point se retrouve aussi dans l'histoire de notre recherche.
5.3.2. Au niveau du doctorant
La métaphore la plus utilisée pour parler de la démarche de recherche est
probablement celle de la construction ; on construit une recherche, on opère par
étapes qui sont autant d'étages de ce bâtiment qu'est la recherche et dont le faîte
est les résultats. Nous pourrions aussi proposer celle du peintre qui rend compte
de la réalité avec ses pinceaux, en brossant les grandes lignes ou apportant des
nuances ici et là. Pour notre part, nous considérerions la recherche plus comme
une sculpture : on se dorme un projet de statue, plus ou moins précis, et on
sélectioime un bloc de granit ou de marbre. A l'examen de ce dernier, l'objet se
précise à la fois dans l'intention du sculpteur et à la vue des contraintes et
ressources qu'il voit dans le bloc ; puis, en fonction des veines, des aspérités, on
sculpte, c'est-à-dire que l'on supprime des morceaux, qu'on les exclut de la statue
finale ; celle-ci est ensuite polie et proposée au regard du public. Il en est de même
pour la recherche : le résultat final doit autant à ce qui est conservé qu'à ce qui a
été exclu.
Nous nous rappelons ce jour où, après avoir lu des articles et rédigé quelques lignes sur
l'attitude des étudiants vis-à-vis de la statistique, nous sommes allé assurer im cours de statistique
et, en côtoyant in situ les étudiants, nous nous sommes posé la question pour nous salutaire :
« sont-ils les mêmes, ces étudiants à propos desquels j'écris et ceux auprès de qui j'enseigne ? ».
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Ceci peut être illustré par une simulation réalisée par Blackwell et
Kendall (1964), reprise par Varela (1979) et rappelée par Dupuy (1982). D s'agit
d'une urne où se trouvent une boule blanche et une boule noire. L'expérience
consiste à réitérer l'opération suivante : tirer une boule de cette urne, identifier sa
couleur, puis la remettre dans l'urne en ajoutant une boule de la même couleur.
Qu'observe-t-on (figure 18)? Après une phase de fluctuations, la proportion de
boules noires converge vers une valeur stable : à la limite, à partir d'rm certain
nombre de tirages, quelle que soit la couleur de la boule tirée, la proportion ne
varie plus. Tout se passe comme si cette valeur fonctioimait comme un
attracteur ; si l'ordre est bien apparu à partir d'éléments aléatoires, un observateur
extérieur peut fort bien attribuer cet ordre à la valeur finale, vue comme ayant
influencé les tirages antérieur. La simulation ne se limite pas à cela : si Ton
recommence l'expérience, c'est le même phénomène apparent d'attraction qui
advient mais avec une proportion de boules noires différente.
lOOi pourcentage de boules noires
qI nombre de tirages
100 200 300 400 500 600 700 800 900 1000
Figure 18 : Pourcentages de boules noires pour trois séries de tirages différentes
Tiré de Dupuy, 1982, p. 181
Pour un regard extérieur, seul apparaît le produit final : peu de choses sur
le bloc de pierre initial, sur les exclusions et les renonciations opérées par
1 ' apprenti-chercheur.
En faisant le parallèle avec la recherche en doctorat, cela n'est pas sans
évoquer, après la phase d'incertitude que traverse au début le jeune chercheur.
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parsemée de doutes, d'hésitations, de fausses routes, ce sentiment qu'il a de savoir
enfin ce qu'il cherche, d'avoir enfin identifié le fil conducteur de sa recherche.
Mais si l'on prend au sérieux cette métaphore, il convient de reconnaître que cette
attraction est une construction a posteriori. Si nous reprenons la figure 18, nous
voyons que la recherche va elle aussi vers une stabilisation et que,
rétroactivement, une cohérence apparaît, pouvant être résumée en une
« îdentificatîon de la représentation sociale de la statistique chez des étudiants
jfrançais de premier cycle en Sciences humaines et sociales ». Il est vrai aussi que
les lectures menées se trouvent ciblées et confortent ce fil rouge qui fonctionne
donc comme attracteur. Mais nous (ne) pouvons le dire (que) maintenant : si
notre attention était restée sur les difficultés d'apprentissage des étudiants, notre
recherche aurait été probablement en didactique de la statistique ; pour peu que
l'accent eût été mis sur la manière selon laquelle le jeune étudiant se familiarise
avec l'université, le champ eût été celui de la pédagogie universitaire ; ensuite, si
nous avions opté pour la théorie du noyau central, nos méthodes eussent été le test
de mise en cause (ou MEC) ou la technique d'induction par scénario ambigu (ou
ISA) ou encore l'analyse des relations entre cognèmes (ou SCB)^^''. Sans doute,
quelqu'un qui assisterait à une soutenance de thèse verrait -on peut le lui
souhaiter- un produit construit, élaboré, cohérent et il se dirait alors que les
conclusions avaient déjà leurs prémisses dès le départ. Or, le modèle de l'urne
montre que partant d'une même situation, plusieurs courbes fort différentes
peuvent être obtenues : ce modèle permet de souligner que la construction de
l'objet de recherche est aussi, sinon essentiellement, un travail de sélection des
possibles. Le choix d'une option est la renonciation, l'élimination des autres
options : une thèse est ainsi la mort d'autres thèses^^^. Cela confirme aussi que la
nécessaire logique d'exposition de la thèse n'est pas celle de sa genèse. Cela
questionne enfin le bien-fondé des conceptions de a) la thèse comme dévoilement
Le lecteur aura noté que le champ des possibles se retreint au fur et à mesure que la recherche
avance : des problèmes initiaux multiples, des champs théoriques pertinents pluriels, l'on arrive au
niveau des techniques relativement ciblées. Stabilisation donc qui aboutit à la cohérence de la
thèse.
Et ceci est indécidable au niveau individuel, dans la mesure où nous n'avons qu'une vie et non
une multitude qui se déploieraient en parallèle. Voir à ce propos les remarques de Kundera (1984).
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d'une idée déjà présente, à étoffer, à construire selon les normes du milieu de la
recherche ; b) l'accompagnement du doctorant comme étant une maïeutique
pratiquée par le directeur de recherche.
L'application de la métaphore de l'urne à l'élaboration d'une thèse a
toutefois des limites. Tout d'abord, cette expérience fonctionne avec une même
opération ; tirer une boule de cette lune, identifier sa couleur, puis la remettre dans
l'urne en ajoutant une boule de la même couleur. Dans la réalité du doctorat, les
opérations sont de natures différentes : elles peuvent être de nature informative
(trouver un article intéressant), relationnelle (écouter la suggestion d'un collègue),
logique (découvrir une faille dans une recherche), psychologique (être disposé ou
non à envisager une orientation possible), relationnelle (bénéficier des conseils
des directeurs de thèse). Il s'agit véritablement de points de bifurcation, de
rencontres qui orientent, réorientent la perception de l'objet qu'a le doctorant.
Deuxième limite : ces influences ont plus de poids que l'adjonction d'une simple
boule de la même couleur que celle tirée. Un exemple parmi de multiples : la
découverte des travaux de Petocz et Reid, les contacts avec ces derniers, fussent-
ils épisodiques, ont majoré une approche clinique qui était une de nos démarches
possibles. Troisième limite, ou perfectionnement à apporter à ce modèle de
Tume : celui-ci débute par une situation équiprobable (soit une boule blanche, soit
une noire) ; or le doctorant vient avec son passé, son expérience, est membre
d'une équipe professionnelle, côtoie des collègues différents : la définition de
l'objet s'inscrit dans ce contexte riche, pluri factoriel. Nous n'avons pas affaire ni
à une tabula rasa chez le doctorant, ni à système clos mais à un être humain
communiquant, ouvert à de possibles rencontres.
5.3.3. Recherche et pratique
Il est d'usage de dire que la recherche modifie la pratique. Dans notre
cas, nous pensons que non, ou alors que notre pratique d'enseignant de statistique
s'est modifiée à notre insu. Nous précisions plus haut nos rapports avec la
statistique (chap. I.2., p. 33). Ces rapports, nous les avons retrouvés explicités
dans notre « carnet de bord » de recherche, sous la forme du texte d'une
intervention faite en 2001 lors du « Forum des pédagogies » à l'UCO. Nous y
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notions l'assimilation de la statistique aux mathématiques et nos efforts pour l'en
différencier dans notre enseignement : peu de démonstrations faites, les premiers
calculs n'intervenaient qu'après plusieurs heures de cours ; de même, nous
soulignions la difficultés que représentait l'absence de sens attribué aux
statistiques : nos efforts d'enseignant portaient sur l'utilisation de données
supposées intéressantes pour les étudiants et la mise en place de dispositifs
pédagogiques s'attachant à la signification des indices statistiques calculés. Que
dans notre thèse la théorie des représentations sociales mette en évidence un effet
de contexte et un ancrage fort dans les mathématiques ne remet donc pas en cause
notre enseignement mais ceci n'est pas sans poser un dilemme : soit l'intuition a
sa part dans la recherche et mérite d'être exploitée, au même titre que la raison;
soit la recherche -malgré la sincérité du chercheur- est un habillage pour
conforter ses préjugés. Bref, si nos conclusions coïncident avec nos observations
initiales, est-ce parce que celles-ci étaient justes ou ne le sont-elles que parce que
nous avons sélectiormé dans la réalité les faits qui les corroboraient ?
Toutefois, les échanges avec d'autres enseignants de statistique, la
fi-équentation de colloques sur ce thème, les études en Sciences humaines de mes
propres enfants, ont dévoilé un autre rôle que je ne me soupçonnais pas avoir :
pour reprendre Hameline {op. cit.), entre le praticien et le chercheur apparaît un
autre personnage qu'est le militant. Face à des contenus de cours peu adapté aux
études et aux professions futures des jeunes, confronté aussi à des attitudes
presque méprisantes à l'égard des étudiants qui échouent, mes réactions sont
parfois virulentes. Mais ce constat est surtout intéressant parce qu'elle paraît
mettre en avant deux phénomènes chez le doctorant : l'effet du cadre théorique
qu'il a choisi, la capacité à prendre position.
Effet induit de la théorie sur le doctorant
Il ne s'agit pas ici de revenir sur la théorie des représentations sociales
mais de souligner que ce que nous paraît naturel, allant de soi, est en fait le
produit d'une construction sociale ; que celle-ci s'inscrit dans nos relations avec
nos pairs et en distinction avec d'autres groupes sociaux. Ainsi ce que nous nous
sommes donné comme objet à notre thèse est-il une représentation de la
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statistique, ancrée dans une formation initiale de psychologue, enseignée dans une
université où la professionnalisation est un objectif important. Dès lors, la théorie
induit une méthodologie, voire une manière d'être pour le chercheur : il ne s'agit
pas tant de repérer les désaccords, les controverses (pédagogiques, théoriques)
mais d'essayer de discerner la logique sociale qui préside à ces prises de position.
Une illustration : la statistical literacy est un thème qui revient fréquemment
depuis une vingtaine d'années dans les publications ayant trait à l'enseignement
de la statistique {cf. supra p. 23 et sqq.). La nécessité de compétences minimales
en statistique aboutit à l'identification d'un mode de penser particulier {statistical
thinking, voir par exemple Chance, op. cit., 2002). Or, comme nous l'avons
signalé (p. 48), la lecture de la documentation scientifique sur ce thème est
surprenante pour un chercheur en Sciences humaines, car, une bonne part relève
des bases de méthodologie classiques en ce domaine. Mais cela devient
intelligible si l'on tient compte de Videntité de ceux qui écrivent ces articles, à
savoir souvent des enseignants de statistique, formés initialement en
mathématiques : ils n'ont guère de cormaissances en Sciences humaines et dès lors
ce groupe est-il amené à forger ce néologisme de statistical thinking pour des
cormaissances découvertes par ailleurs mais qu'ils ignorent. Cela se redouble par
la tendance qu'a le corps des statisticiens à revendiquer comme compétence celle
de recueillir les dormées et ainsi à ne plus être cantormé à leur exploitation et
analyse.
Bref, si la théorie des représentations sociales nous apparaît comme
pertinente pour comprendre l'attitude des étudiants à l'égard de la statistique, elle
l'est aussi pour comprendre la production des savoirs constitués autour de son
enseignement. Faut-il souligner qu'elle l'est aussi pour d'autres objets de
recherche, voire dans le cadre de la vie quotidienne. Ainsi, dans une sorte de pari
pascalien, la théorie des représentations sociales, dans un redoublement logique,
donne-t-elle au doctorant un ancrage et lui permet-elle de prendre prise, de parler
en son nom propre.
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Parler en son nom propre
Plutôt que d'en disserter, nous allons prendre un exemple. Découvrant la
documentation scientifique sur les représentations sociales, notamment celle
relative à la Théorie du noyau central proposé par Abric, nous notions qu'un
article revenait tel un leitmotiv, à savoir celui de Moliner (1989, op. cit.).
Effectivement, celui-ci est capital pour cette théorie dans la mesure où il constitue
la « validation expérimentale de l'hypothèse du noyau central des représentations
sociales » : c'est son titre. Toutefois, sa lecture attentive nous amena à reprendre
les calculs inhérents à cette expérience et nous trouvâmes alors des résultats
différents {cf. supra p. 98 et sqq.) : en effet, Moliner, pour vérifier son hypothèse,
a utilisé un test (khi-deux d'indépendance des variables) alors que son hypothèse
en nécessitait un autre (khi-deux d'ajustement). Cette conclusion n'étonnera pas
ceux qui dénoncent l'utilisation de la statistique comme une sorte de vernis
scientifique, sans que même les conditions d'utilisation de cet outil soient
interrogées {cf. supra p. 21 et sqq.). Pour notre part, ce qui nous surprenait est que
cette erreur le soit dans un article essentiel, véritable pierre angulaire de la Théorie
du noyau central : partageant notre étoimement avec notre directeur de thèse, nous
écrivions alors : «l'expérience de Moliner étant princeps, je me mets à douter de
ma maîtrise du khi-deux...» (carnet de bord). À ce jour, nous n'en doutons plus
mais pour cela il aura fallu nous défaire d'ime certaine image du chercheur: celle
d'un être de pure rationalité, dont les écrits, approuvés par les pairs, auraient quasi
statut de paroles d'Évangiles. Le fait de côtoyer tous les jours des universitaires,
d'avoir lu sur ce milieu professionnel (notamment Viry, 2006) aurait pu déjà
débouloimer cette idole. Il n'en était rien ; à la limite, ces imperfections constatées
dans la réalité confortaient paradoxalement cette image idéale : d'un côté était Le
Chercheur, de l'autre part des chercheurs. Si, pour notre part, cette image du
Chercheur a bien fonctionné comme attracteur à notre entrée en recherche {cf.
supra le modèle de la morphogenèse de l'objet de recherche), la pratique de la
recherche nous a permis d'en mesurer le caractère illusoire. Pour cela, il aura fallu
que le «faire comme» se transforme en une pratique quotidienne de lecture,
d'écriture, bref de labeur, pour que le doute ne soit plus un défaut mais un élément
constitutif de la démarche de recherche; que les impasses ne soient plus des
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erreurs mais des invitations à aller plus loin ; que les impairs ne soient plus des
imperfections mais des opportunités de réflexion. Ce phénomène nous semble
analogue à l'identification décrite par Lacan dans le stade du miroir (1971) où
l'enfant se reconnaît dans le miroir : l'aliénation à l'image est constitutive de
l'identité ; illusion sans doute, mais nécessaire. Tout comme succèdent à
l'identification spéculaire les identifications secondaires, les séries de va-et-vient
entre la théorie et le terrain, entre les autres et soi-même, le souci de comprendre
autrui et le travail corrélatif sur ses propres pensées, amènent à se constituer une
identité de chercheur, en quelque sorte par auteur-isation. Sans doute
paradoxalement, car ce serait en devenant autre(s) que l'on deviendrait soi-même.
Arlequin heureux
Doctorant débutant, mais familier de l'université, nous n'étions pas sans
savoirs mais ces derniers étaient ressentis comme sans cohérence entre eux,
éparpillés, disponibles au gré des circonstances. Ce que nous avions dénommé
alors le complexe d'Arlequin, où, à l'instar du vêtement de ce persoimage, le
doctorant se perçoit comme un patchwork, sans réflexion propre, sans unité. Par
contraste se profile l'image des autres personnages de la Commedia dell'arte avec
leurs habits flamboyants, unis, sans retouches ni déchirures. Notre manière d'être
a changé par la fréquentation de nos directeurs de thèse et l'approfondissement de
la théorie des représentations sociales. En effet, en plus de constituer un cadre
conceptuel, cette dernière nous est devenue une manière de penser. De l'appliquer
à nous-même et d'en déduire que nos manières de faire, de penser, sont le fruit
d'inscriptions dans des réseaux relatiormels, dans des lieux et moments sociaux,
nous a amené à nous interroger sur le caractère particulier et partagé (ou non) de
nos représentations et leur relativité. Cela aurait pu abouti à un relativisme où
toutes choses se valent ; c'est le contraire qui se produit : la théorie des
représentations sociales a, de manière paradoxale, à la fois développé notre
acceptation des positions autres et renforcé nos convictions ; d'une certaine
manière, elle donne cohérence à ce qui peut paraître incohérent. De défaut, le
complexe d'Arlequin deviendrait-il une qualité ? Ce renversement de valence est
similaire à celui qu'a opéré Camus à l'égard de Sisyphe : ce dernier a été
condamné par les dieux à hisser un rocher au sommet d'une montagne... et à le
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voir inéluctablement rouler vers la vallée à peine le sommet atteint. Sisyphe n'en
devient pas moins sous les lignes de Camus le symbole de l'homme libre face à
l'absurdité de sa vie.
Aussi à l'instar de Sisyphe (Camus, 1961, p. 166), il nous faut à présent
convenir que nous pouvons imaginer Arlequin heureux.
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ANNEXE A
- GRAPfflQUE ERRONÉ DU MONDE ET SON CORRECTIF
ItosdlBMiUiitiu • bf'viMC N KVi UOC n (nnfman^:ii K-taliontr li.teifieuT»liUn' Lustfwr uAls
La gauche en tête d'un scmtin de crise
•B Le premier tour des élections législatives, marqué par un taux d'abstention
record, renforce le poids cks deux grands partis Ufc pages 2 s 12
34,10%
43% UMP, NOUVEAU CENTVB f
rrmVEKSDBOTTl ^






MsuLTAis Ijc Front natiorul
peut espcrer k]uatre députés
Cohn-6«ndit pourBayrou
CHTMTSK • Le PS n'aurait pas
du mettre de caraiidat en face
du preshJcrti du MoDem •
Llit^d clu« vote utHe»
SCHVTIM Trente-six députés,
dont su minnucs. ont eteeius
des ic premier tour.
ndéMauPSctirUMP
CHOIX Les électeurs oru voté
comme a la presidenUeUe. Les
leurws ont deserte le scrutiis
La surface des cercles devrait être proportionnelle aux pourcentages
indiqués. Par exemple, les électeurs du Front de Gauche, cinq fois moins
nombreux que ceux du Parti Socialiste et apparentés, auraient dû être représentés
par un cercle dont la superficie est cinq fois moindre que celui du PS. C'est loin
d'être le cas. Ci-dessous, une représentation plus fidèles aux résultats des
«élections.
1443\
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Cairrfour de T information
L'EQUINOXE
FiMMptSe»
Ces statistiques qui nous mènent
(Vr* biïs cmnu,, « ne peut (aae âtr: ateiporie quoi » I e et
det j&rn offr: un» tctirct inurtaubie pour l'ibrtuve à da
ctaoïa raueertin uciltimt abecdBanuDi m ànHa, soo iCiJcraret pour
^caJer et pUet^ iet«r rtf «sAon. leak «usi pou Ciirc nkM leur paMoa B.»r
le ourdie, c 'at » -im ta pacMOB nuBéra un ' Som-eiu, touccAiii. us anoooca
t gtasd depkMsirni ne asea* pu de quel l'entreprw tu le taumern ufi
Ke eiis M duettt pu commrii* cene izfcrnuuiM) a été umcoaee
Potf pei. qu'ue leur prhe «Ae orettle utentne. la luiistiOenna et kadui
Dca» ¥oti» dirnett qa'tm ut tm fêtj^tn étn m'mf^it put au dutftrt < "eti
que le» «utistiqwM toiH bien peut de umple» opefttson» rnubemui
que». FJta co&i re^e» par iei relies ctxnp:<ta n c'est par le rnpeti de
cel<«> Cl qi^e la profaoïonneOe» et protîetcanaeU peuvent faire parler tn
suiUehqua Btdsgef&eiesi
'i.;» da r^la oae la (utlauctrai uedurk rour ttrce da crwliuioe»
(uutka«rw» e*i la toeone da probaMM» A l'aioe d'eduntilloe» de pMta
tâla, t eu etfeutveeaerk pnealne d'ettraae da infum^ioQi «rs lutln tur de
graednpciptiatiiMU. Abw pour efScctiaer uakundageu4'md'-.iiae poptJaxloe
tkeoner^^iiaueloaq^'uo paatFma»»ukr un mrdeclR ds'i«nunéi.a»alre
d'eamirt aans d'ue. patient pose âaUtr un ^ ittaxtitU viTahle, dans la
plhpiari dn c», qi^qcx» gfMta de iaA( toot tunsKta pour tira da
vcndtajoa» medicala eAcaca
Vdiâ une autre re^le atatiuque es apparence mdeote. sus rarement
appliquée par ie ctmsnuD da mortcù ducui da rauksf peodiuit dent être
r^oureutecvBi ^ terprete en lenam cooqtte de la itury rferreur et du enrau
de ccnéaace aaoda & retuîtaî pttbbe la plupart & r^muo» f»Uaet.ae«
énoM» loa de fuiillKhion de luusctqua espiofaent le iot que la qua*: nnalue
da encoces naditiqua lom tuiea a da «anaPlIita et ne tcei àcètc pa* trac» a
1001 Or. U ne faut «urtout pai prener que chaque muâtii Cappltque td quel
a chaque todmdu. Par eun^. ti boe aArsie que traa dnstMia «ur quve
rtcrunaundeflt teQe de deau&lct, cela ne veut p« dre que l'ca ne
puise paa ■.rauvs quatre deoises qui ne mnmmaiidciu ps ce dratjfhce
AtBO. t>' (tut uire anentioe a certama ssipretatic» reduciOce». t.1) autre
etemple dan» une eetrepriM, la eapktwi pcutm» bcnelkur «Tune au|ffle«
at^BUcaitoe « nâhiic • de SO ceas de Hieure Fa rainche. la partie
paatsale n plutd» dedarcr que Ws 10 OOO ceqtlupa de «on eatrerrs.
trasHou es lauptaae 200Uheurap« anse.voei laaerer us coCt aad?tiaftnt;
« iiiafKtquc • de lAmtftamdedoua {.'aufinetiutiaa de CO cens de l'heure
tx le coda total de i*M3h9R» de dollar» se aoot que dets&ena c'uae ic^me
rcshs
fa depit de «un ca tosndetSMCi. (I n'en demettre ps mnta» que la
Msstiqua loumtua râieeMcnitH dawlipriae de deanmattsiciiant t Itsn^e
à t'niucadoa au marcîM de l'cmplca. Vila mni parts» prenanta de la
deaiocrarfe et du hiea être da Kiaétà hieetasta Va cuntequence. le rruu->a«
uaaae dn «tatauiqia» pettt eotrataer da unpacs cooiider^HH daaa soucn la
^wiCT de a ne Ur. plaide le aattsusen Fenot Moc;^ le imad do
HaiSrioec» tu mecoBsu et mai utlhM- « ian d'enqtutia sat^sJque». ocure
eqirrtueaiKilttcteeepKMiria trou prtsmcra sapa laplastAcitiDa. lacdlectr
dn doauea s ^ ansl^ taiiwcbe Mas la dernière étape qu'es hnsrpreu
tUS os dcnnea eii cooflee a nutm. Cas suerpretatioa est §eiieraianeni
asfaietttt a eoc<ia icna d'en y ui qtd n'ont rien a ts r tttu la rui^ prèceien
ta daraieui»oâaus poétique». KanoROqua etc l.tdeequc roc peu iiirr
dire slmparte quoi aux chti%s nent ih» fut que cette ttife eu prhe en dur^
pv dn mfwpa qui dénaturent le travaii ofrctué precédeRusm •
La cniAo. loultaae t d. net M a btee tJte valeur abcoiue. a la oasduicc
qbHi «mat uiihm «na da stodeio appi'Lqw». a llntenes du cadre qid leur
iosfirre cette t^^caucin obtective
Fottf Kroot MoRga. ti c»i eraad tcnp» de matrc att pted se cisparaUue
de (uatttaoeiH legie par la reesia re^ks que ceHa da avtiot». da ii4;enirurk
ou da stedeaas. • Noua AicctuMH us travail aoeatslque qiè repos aj u£
savoir (UfT r^oureux Une corponuiiai en bonne a due iomc permettrah
d'cAcius uscootrAles^ le tràxil daaatitiiotns et étendre oMucMie le
rcczMtf» a Boue npertM pour !'BteipràatKMi da doanea rrcuems kn
d'eoqt^va aioauqua • Un tel prota ewci* Na pluiteun réiXcenca. de
la part Buunœai da «tatxniaesi provenaet du lecieur nm« Mai» lldee âit
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CES STATtSnaUES au nous mènent
GéoBusiness : outil devenu incontournable
pour bien connaître le consommateur
'M*
CtaudsCson
FtolêMrur 1 li f ac^kf i'admsaixtr&ilnn
en d^sfcnrutino s^ft^taphujuc a
rllrtcteur du Cmute de ncherche n
CfioBuBsea de l'Unrecnaie de Sherbxocic
Claude Came »*mtére»e tc»u panicuhére-
ms3t lua uatitt^ue* qut peuvent devenir
d» outils taratêxiquB
Kn eOix me la teehnoloye acmeile^ «es
aTsTEpr^iouhattent meus connaître leur
cilentek. A l'aide de la ^ tsutSKl<^ a de >a
micro génauiJque. 1 sa noumment
He de savtjtr d'en, vuot cetse câenteSe n
.nuels Mmt ses produits leticbri. es tiabiui
3», S43 drpbceRseou, szc. Par euteple. à
partir de données recuptréB du/ Suiiscl
que canada, l! est poatfc^ de ^ rerer des
unes g,n^rap<iiqu«iûbiaat les enossoù iei
revmtsi mi la éler» pour enuts
ptiuvulr iiéte^□tn^- it la prciestcr d'un tspe
d'Aitreprue po<urriti derenar renuhle dans
une zone pariiadiere.
Daas le stSme sens, la coramcKa oui
va-ja dsnandeiit votre code ptmaJ hioque
TCftitcoeckiez un achat uveeucequtkfoet :
ils cncnalaseen aJon qtd raiii acaeter,
quartier le dirat habite et lurtoiit, ce
achète. Ced permet donc de suivre ks foùa»
de la cfaeotde » d'adapter rcdSre en ftmcdoB
de ses prrfërenczsL
A ce sulec i U suhe d''une première «ur-
Tiade >7^ avait eu lieu es Floflde. le eésBt
Wal Mart avait pu coEStater que la ubt-
tants de U ré^Kia s'étCen: pruc^re pnnopa-
leenesi deux pnxluia ^ da ?op Caru n de b
btere A l*ap|Tuctie d'une seumde nxcade
dini lî même eqiue g,éc^,r3pkique. Ica
ttni£{^ Airu d'une penpicactaé iMeintiie.
ont tout de tuke tu quoi placer sur In
tabiesei...
delà de l'aipecs cccasae des • axai
quenca » ds teoie^nemeeia quta paa
tint des ssialftiqbes, mcxtcrur Cam lap
pdle qu'if ne âùt ^ l'alaRner «rop tiÀ,
mau tnta de même rester vi^lanta;. certaines
quevtSoni éthiques domnt être posées es
regard d: noa préoccupaeunns a valeurs
KKCaia
ie^OMs—
L'aspect indissociable des approches
quantitative et qualitative en statistique
Le prqûweur lean Hmnan Cua^ enser
gn* w évstdes poihlques a at prueumr
thsilalre à l'Onivenite de Sherbnx>ke depua
i99n rlmétalemerhajnnueBiSiqu'atu
ir^e de rc^mlae p..bliipe a directei^ du
flkies Jm t$tdt.
À tTTvas ses vingt anaies «n auagne
ment, muoseu.* Cuav apu tœsstater que la
ètttcba&ia a étudiants ectretenaiHit un rap
pon dtfllcle avec la statistique. Pourun*.
rapproche qnafhatcte qu'on attnbite sut
stseocn huirilna et >'iR<nxhe quaetisA
tive qu't» Ri7<ute aux aomaiaes tcseoiiA
qua ou écccMiffiaqua ne detTsest pas a
bouder. Au contraire
parce eue la meibodtBagte des deux aa
procfaa âc impoœue. on Cm parfais *le
cbola d'en prrrségia stne au dâmoau de
l'autre. ItenreK^iicnécesuicemestunecacs
préheneua knntée da pèkoomisia ëtudiéx.
et d devicni vite «faoïgereui, ai sciesca
hunuma cacme alUettrs, de ne pa toondé •
ra l'autre dade-.a methoda. iWeianpie.
bees que «es rpkiéinla de utberotkM soleos
chose du passe, Il demeure juII ea «t&e
aicore quaquu os au;ix>rd'bui. Ne pas
tslr compie du xombce qu'Us représent/nt
pourrait a»ear fort dangerrus pour te rate
de la pcpulatloa.
Cesi dune par U rzimbaialsoc d» deui
approches qu'im en amvenst àciie.«icaTKr
les pbéfKMneTies tocaui e chers jui dtsctpà
r.a ds soencei humaines. Et, d'après mon
iieur Guat, c'e^ • quasd b statistique
^hquèe aux sclesKes humains a Irandit le
cap des descripuoct Bisries. des recense
oens titcp^ et a utlbié l'approche ptoba
oUttte quil f a et« un véritaMe boeid. «
SaiB chercher a boimtr la ttatisdqu ou i
b déilAer. Il faut ttsHer de la ccniMner i
l'aoKodie qualltatrve. i^as l'analfae de Pac
tuaué, * un kio dape ne (tU pas le Mmempt.
Mais use série de xindai^ qiil painezst djua
■3 même dtt-eaioe amenem une «nage qui
DiBdafprendbeiucottpsurU réahe. • . et
cela vaut loulown mieux qu l'anahse per




L'universalité et la domesticité de la statistique
A la suite de l'obtcstion d'ua dnoorBt en
psychoiogie es i 9K1, jacqte» My a ifanitlé
penisH pra de vingt ass iLini des famés de
rschsche, et c'est en ^000. auV st devenu
professeur a^fté en pst-cnoedatcacme i
i'L^-eixtté « K^briïaLe.
C'si sur les baacs d'éciHe que ctoOKieur
Idy a eu me prraiief vèritahle contact avec
ta lUBlstique Fasdaé, d a pu r(Bq>rec>dre
cccsment, en partitScmaant la rancice d'une
vanaUe. in pcuivitt arriver à dincKier ce qur
éiai l'ippcrt des di^rences tBdmduelies^
de l'appartenance à un ^oupe., cTuae tml
sfeme vadable. etc.
Puis, pendait ses quelque vn^ amées at
Krrtce ne diflerccss fnitMs u recâerdtt
es uns que considuei, il l'es rendu c
que U stasHtique xvat deui caractère» I
ainarataus mirants. D'abord, wa us
«laaabte rar le feb que la lutùaque ea
présente daci uKitesltsKlene es. dans tiitits
is dnctrboes. Enruite, «a domes-jcté. qui
ikti es icrir qu'elle dedMit rapadement un
mail de tsva! eu service de ttxttes tes ad»
os. Cent onuimeot en traniIUat *»ir de»
pmets de recbefcbe auiel vxrés que l'eitcde
de lasume desgretfons rénaux, la dépra
lion cbet In soigsaau ratura et les ca
racterltt'quet des succursales bancaires
quhl a compris a quel potni la statlsslq^ue
euh Influente es bien ancrée dana vous les
domaines
Fnte. u tcTcanème graxKle « relatiiN) *
avec u sutasique l'cb revâée à lUabretBie
de Sherbrooke où il tente de démontrer aux
Â.i.j<tifn»M ^  étudîaou de pn
qu'es atro^ulant da cotnpA
statsdque. Ih senxit de me^letes pmfe
flHmaicta et prafeatooneUa. Maigs son en
ibcHiXsBiK évxâesi. il wrwIc qiae ce ne suit
ps (haïae tkde puis;ue. ctmtrairsnest i ix
dingeiiu d'shT^rtse où lu doosiea sont
moenariblev U perenence de la scasiscique
n'est po endeiite pour ceux et c^et q..J
som davantage préoccupés par l^c.r relailoei
d'aide. D^edant. nuirulisir |aiy reste ccre
tatncu qu'eo fatam de la itacUttque. oe& eu
lu serves de bien autre idiose que de It
statSciq-Mrelie mêmenqu'en boutdeilgne
e3e desiem us utitl] prtdeui pour «iuKun
tnleia accocçlir ioq travxil pn^feauimoel
SfifêU Gm***
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LA TABLE BONDE DE L'EQMNOKE DU PBBTfEMPS 200S
La pertinence de l'information
statistique pour des décisions éclairées
Monilritf Krne» at pr<i(i:ueuf.
clKrchfv^ 91 >tatSidc«R au D^pariorisat àt
BUib<tnati^!ae« dr rURrreniie d« sher
bronke et ce âs|n,<x 199} Sa |«reMcatHm
i U TaSle nx^ i'éculnoae port^ tuf
troH lâésioetraot, i'sde
d'outlU U ^ntt àt àecmoe tx U
can^>rtbefi£}«a de crruins problrtna pmi
vjtnn l'en trcMiver âcihiect
ia càte de U iç*here commet
ctale ca, piuprecaemmt, en ce >;ul concerse
la eui^ de marche, des (abr.cacta louhtf
teat pouvoir tester leun crodula avec ân
cattamsutebfft itpa es observer leurs reac
tioos }[ l'a^it aion de pouvotr quasHif^er
(et cfaotz et preierences de ceui d tfb de
pouvoir cibler des caractertsttque» dupro
duJi qui pourraient attirer les prëfèreeces
des coasernimateur» Mal* enue le* pro
dults qui pltisent le plus sua contonista
teun et ceui qui puiseat le motru, on
retrouve ksobtètSBnadaasés Ceneplai^
d'ardclfs plus ou mobu cherts len k ileter
rainer un sous-eesemble rrUtircatect pe
ti* de oroduto ^ pUœat avec usac grande
probusllté. Ces dcMnèe* devieooeai fon
utiles pour les fabdcasis qui saurtMU tnleui
dbler les produits satisferont une
maxxlte de gens
buuHi. la dugnostici œdicaua peu
veat aussi btr; tffufC» psT da statsaqua
Par l'étuie descourbesd'èiccirocirdiQgraffi
mes, on etuàe U rtcurresce de « incitri»
particuhen • qui rrrelenwm la potenitahté
de cas a r«^ Ced dit, d ne lera tama»1i*sticc de remplâcer hnteieBBioQ hmeee
» medean ^ yi doit, en outre, coondércr
uce (bule d'autres «anabla afin de poaer un
diaunauic éditre.
Rata, aoosleur Monga et ses caUè^«es
IfaratOent a da modela ttatsdqus permet
ua le ibyinsiir de tfgruut précuneuis de
CiUliM cher la CJesAimcmcuft. De fat. In
laultuttaos flnaodem es^oient dafercn
ta methodn de calcaJ de ttcteur de risque,
notanmen* ceie du « score > Cette ne
ihode cofttfne à associer un • score » plits ou
nscrtm èieve à chacu» éa toAndui, sekmÎull ait un compcrtemcnt imqud ou non.
'ennui, c'm que cettf iBétbode pénalisé
ria a Hsri tiup de détectnin de car» de
crédk qui. pottr une rasa* cm pour um
autre. auraiBM fek da choti de «le qui la
dâavaatana* <parektmple,ltti>icrdaMue
quartier deferamé) Ceu dame m primo
sam Palau de DouveSacaiaciénm^ua oans
la métboda de cakul (tnc&cawuis sockt
démagnplnqtia, macnaéaitaeeaqnei. amal^
itce du pnrill ccerportcsnenta) e amaaaaBad.
etc. (pui monsieitr Moi^ et acm éiptipe nau
haftit noder une pmpaNhtf plus lus« da
de fese deaita proche wentt
Seftft Cy—
La richesse des données
d'enquêtes du laboratoire du CIQSS
Miche! PTrvdteestprufeueur au Départe
ncm des soenca et ae la unie ctnnrnunau
taire de l'Urniverslté de sherbrocùe en pla
d'btrr iherdKiu^ smkv du fends de redeer
ctae en taaiè du Québec il a* é|aJ<taem
coordonsateur de l'xse unte nœtak du
Roeau. dtyébeam de recherche mr Le vleiiltt
lemen* de mhrx que uioidaoBatete du la
bcraton-e du Onm tncerusnvmuBre que
becos de teatiitiqiA sncain
Mo@B<ur Prévitle proAtjh de U tenue de
la Tidde de roede de l'equinosr pot# présen
ter et rendre conque dn actM«a du tabora
sotte duCIQS& a l'Utnveniié de sherbrooLe
doet ot d'enccuraper la étudlan
ta et étudianu atntf que let profesteura et
profemettn a utihscr la dcnnea d'n^uéta
caoadienna Imo i towa sorta de tek
U santé da populatMos. 'a enkncs » fa* Iru
ack. fa «outien «odal k vietllaemcat.
il saui^^alt donc !a présrB>:e de drui
étuiifa* ^  kii tiesnrm rardculiemti^t a
CiZur et qm sont btei à u lacté. soli l'enâuéte sur'U tante daru la cuOecimta caaa
Irnna et I''esquéte •oriale gencr^
La première eit drvtsee ee deiis «cdctt
doot le preeoer. plu* gés.eni. l'mtercœ aus
rechercha l'eut de laeté. lludisadoe
da tennca de tseté a la determinanc» de la
urui de U popuJaetce Le lecund volet,
quant a lu: aborde us iheme dlflêrecit poitf
chaque cpile. et le tout pefRiertilèirie atarde
fet la saote mentale, es 3003
la deuxiemr e^de. de ton cAtf. consme
es une enquête tei^bonlq.^ cid ant chaque
aneee ua iheisie precs .Mnsi. depuis ;9(i5.
piusleun thématiques i»t pu être ahordéa
e« etuidiea. ncxasmnem la qualité de vte. fas
acziviia après U roraiie.. U nature et l'ast
pleur de U vktltmsiMon au <anaci. U «lo
faecearenâtmdapernoanoJgea Au»,
ee 3002. on pouvaH avtiff acca aui rauluts
de l'mqi^te ccccemant le soutien tooal et
fa viedilumeot. a eti 300J. lo audlania et
étuduntJ amn que la ctoche-.jrs a
cheunsinteremant aui aantta tocalo da
Canadten avain» emb: un outd oe travai. a
leur portée.
crat donc d^uk queiqua mois i p«iBf
que la etudiinu et Iw chercheug de TUna
Tcrshe de Sherbrooke peuvent avoir «ceès
à une foulé de cUmnêa suiMt'qurs fer*
utiles suOsife de recherche w évietowc
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CES STATISTIQUES QUI NOUS MENENT
PROCHAINE TABLE
RONDE DE L'ÉQUINOXE
Mardi 27 septembra 2005. de 16 h à 18 h
À l'Agora du Carrefour de l'information
(Pavillon Georges-Cabana, Campus principal)
La thématique portera sur :
• Ifenseignement et l'apprentitsage des tdencei ».
Vous en aurez tous les détails
sur le site chj Carrefour de l'information
(www.USherbrooke ca/carrefour)
19 DUi «kfnùff, rUnivenii/ de
Shertrooie par ccom unk^iie
de prcMc qu'eit t«nax de remporter un
cmcDun pKKxnadxa de Rediercha
es KtoKcs et en géme Canada tCSSNC )
potoT t'eubèmement <fuo Centre de
recherche H»r reme^emcnt a l'ip
premmage de> Kwnca f CXJ-AS ) à Sba
Woole. l.e C]U-'..^S es l'un des cmq
centra canadiei» a recetcar wie mb
ventMn d'un milhiiti de dotan repuiM
cinq ans.
Sous la respontabtiue du Mofcmeur
AbddLrtin Ilasai. de It factdie d'édu
caiKHt de I1'nrter«tè de Sherbrooie,
la tmraui du dRt'AS portèrent osen
aelemenc «ur le/Vr^raaamr da ram-
fetnoM em nurfpwmnr ia Kteuax Mck-
mtiigta et wt*thnmn^tia dm fenm^rie*-
êm frrmuer .-xdr dm mmdsm.
1A rtchert hes meisMs au Omrc pcr
inenront «Taaurer uc emeignemeni de
quahie qui iavoRu i'éieii « rincérèi
devapour la nuaérasacnt^que».
LHk nngtame de prc£eaeum et de pn>
îoteun pra emm de CI da neuf (ÏKUikà
de i'Untversiie de Sberbroole, um
prcieseure de IX'mierme ds a
Montréal et uive de rt'mvenKé Waier
loo invaiUeront m etron c coûabueaouei
awc la enwanano^ la ccmsahen péda
go^w», I0 dff«cours d'école putiena
ire Hir pied da acinca de pernKonnrK
mon adaptées aui nouvela exigeaca
da prtignmma scofaira qui cherchcM
de ^ s es pitc à arwra fippremasage
da scsenca dans la reatiie qiioodienewL
De (xtDceri avec da organinna ra
ponsaNa de la pramoaoa da Kietica,
da techaok^ia ci da mahenuotmes,
ia profanncs et la enaeignanu dae
iop^rocH da ouah a du maiéael pé
dagc^que qtii aiderotx ca dencm à
metue a iour leur eosagnemcnt. .Km
coun da cinq pronséra améa «faa
bbasoBiSK du CKiAS. plus de ôOcma
giuras au Qsrfdiec k en Oitano part»
pcronc lus actmtés de rKherclw a de
dàdkqifieiBem. ce c^ui aura do ratsa
béa sur plus de i» OOO elaa. ^
a^un, ia predésseun suivront i'évtalu
Dcmdermtàét pour la sciences de peà
d'un BtSier de ca elaa tout a% ^ g
du tecoodare
C Cniadea
^s^wnwdir dr màmér. CJl£4l
Diffusion multimédia
l^a echasign daTMda fonda de l'equa
soie peuvent ègakweat être r
a uScfbriaoàexa/tr adreae wn.U&er otiàcxa/<*T*<Ew/
cqutoose
n PrnsoBps 2Q0Î . • L'eau douce : rcs
sourca? droit} ropomafaditéf >
• Ausaone 2003 ; • Avcx-voun pair de
viedfarl >
n Pnmoapu 2004 : • Da puca nfonu
cMua roue Bieus yma Dévekjppe
langea} D^î^ »
n Auconne 2004 • I.a coopéraisoc a
u^natitMiale peut ele sauva le monde?
Déi^opposeso. Dmgen. Défia. >
n frmcempa 200& ; • Ca staa qui miu
mèneiH Ftabdué rensscnte. Conse
«p«enc<. •
De plus. (3-.\L. la mbc siidianse de
ri'iwierme de Shebrooie, au tld.
aamre la redéfuson do Tabla randa de
requnne queiqMs |iMS ptw tard puurcohi
a cella ^  s'ont pa pu ère pressa
Comité d'organisation
l'organiuDOS de b Table meide de l'equinosc sur la scamoquo a ieun
cixnpose da pcrsotmes «uivuca :
l.e comité d
• Miche) Bbiv Seeréarat de l'évaluaoan pcnmfepke da progmaui
• Ican Sebassen Dubé, CaiFrfcHir de i'iadbnuotm
n fctne ilalCv (jrrdbùrdc riedbimantm
a nerrv labcmere, Vke recsont a b recherche
n Sophw Payeur, Lacuke da idenca
• Araundc lasm lean, asisuince, Lacdié da karo a «cietica hunuma
La onqu*ofr« Table ronde de l'eqianoita a re^ ta sou
tien fmanciarduComeil de rsdierchai er. sources natu-
rstloB « an qénie du Canada, par rintervnwham» du
représentant du CR&<fG a ITJnniersitè de Shed>roofce
O.
e




Amurdc probseeure au Deçalsmeru fies Isorm fit cfimnw-icauxak
anervall b ^abb de ) eqaraw ur les «abdiqua at loirs ""y Ele atsd
entet^ dErnot a u gaucS: et da iacaies Jdy a ta dnme
AW .tfc'<rga»
Des statistiques pour tout...
des statistiques pour quoi?
Nous somma tasismia à m'oniiahre
rnous esMcadonsparler de sondages o*
résultas de sondiga chaque sesaamc
pour une miiktoide de susas. Da-am ccuc
norde de ch^a tpu drferlcnt dans nos
crcdia ou mut nos veua. que rricnocs
BOUS Truniem.* 22 mars denaer, cinq
prtdésseurs de Il'iuvertité de SKerbnxAe,
nqiracnum une sanése de facultés (.hd
mmstraucm, Lthiocion, !aim a tcscti
co hunaina, Medecsne et da Scieaca de
la sanié ans que Scsenca l « socii reuim
pour eipiiqtier commem ia uatmiqun
tidluenceni leurs champs de recherche a
at eua la i
de b connaissance qu'ils quaidîettt de
reductiKc. voire dangereuse C'est dam
k même e^ra que la deui tien lugcai
abusnre reaplosuistm da icjuKiqua a
da fias de nuriaing (Quelque >7 \
d'aitre eus dnau également pouvoir
résMier a la pranoa qu'aercent les doo
néa ttatmiqua sur lotn cotapc^emenu
de coftsooimateur.
Fn ce qui a trait au ciamque sradan a
Kiqua, quel que toit le tétiDuf
de celm d, 78 X ne chai^rom pas «Tuiée




en fbummam un miarage parocuhc*.
Prealablaaem a b ien«tf de b TaHe
nmde de Féqurncae sur « C«% staa qui
nous ménem >. un mndage, sans pmea
oon saeDotsque, ésan mn ai hipie afin de
permoxre au pitis gnad nombre d'ctpn
nscr leur opaiion «sr la umoquo et leurs
usaga. .wm, quand ks goa oot eti qipe
la a te prononcer ma b ig» th
accordent aui Ktf]d^tad'apaBon, ksdeus
isen actcpteiK de Im fàre ciadnnce. De
^tm très ma)oncaère <9* %). las wptm
(bônta a répondma lémmgneee de la«
heonèiae lorsqu'tb pamapoK à ua km
ihge. De pîua, a 83 y ih se dban ■énén
lement preixciqMa par b nhifaé de récluB
tiUaaiuge à pmr' i^qud ks dtmeéa
stamoqua ont été etirmta.
Kn réponse à lord Lehm qui écrstw a
ia te tm 19^ «edé : • l^onqu'on peut
mourcr ce dom on park a l'eiprver
numcnquemoit, œ es ctmaih quelque
chose ; mms Inesqu'on ne pmt k musueiu ni
limernave a tmam
kaance -, *■ peu plus de b mewé «euk
ascM da perwoncs aMtftapfa omudé
rem que cîda cm oumn vim, isor—imt
en KMnca pura. Pm aOeyt, m bon
nombre r vtm b mw ctacepoon dépnmée
d'une part ils trouveoc ca tuo<
ncoonana a. iTauae pan. ds c
pratcipalonem tanr ccâipre d'aucra fac
teun que b seide opmioo populaire Pv
contre dam U même propôtian, la gens
ctKKMkrent que la itatiSDtpsa pmvoH
poua un réde ootdique dam da dosaers
teh kt probkma vécus par ks laina.
Ka ^ki, a lorft yesa, ks doèméa uauso
qua pcutou servir d*aBorce pour lanta
une reteaioB plua profonde a sombiliser
TcpusK» punique lji conchifion. ten
que ron aiteene leur omipcesejue a leur
nécensé, 77 1 gardent une anmete db
ttoce asaat a rttaerpréutsoe da staosa
qua, abna même parfois |«aw)u*à passer
qu'on Irue tet Arc ce qu'on veut fasea
De bçoB étoonaïue, ce sondage manon
mriasBnsoquaakurs umM a raenu
faoeBaoB de pres^w desu temma mr
«t» Kpotubcsa o s9 % écaou da au
duma ou da riuihinn ctmtte 3» X da
jpmèroapItM Les parricyanta « pero
cipano vemieac, àâm un ordre décrois
mat, da de radmmuenKmn, de
Téducaiicm. da soenca, dm la«s a scien
os bmnama. de medecme a da Kam
de la me, de géme, de droit., d'educmitm
{Ani^ « iporme amn que de ehàdnye.
cTédnque a de phdtncipêue.
j^sefteOr
Ceerdemmmtnee ét
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ANNEXE C
- FLORILÈGE DE CITATIONS SUR LA STATISTIQUE
Il est très curieux de constater que dans l'armée, les statistiques le prouvent, la
mortalité augmente bizarrement en temps de guerre. (Alphonse Allais)
Il est prouvé que fêter les anniversaires est bon pour la santé. Les statistiques
montrent que les persormes qui en fêtent le plus deviennent les plus vieilles. (Den
Hartog)
La statistique est la première des sciences inexactes. (Edmond et Jules Goncourt)
Tout comme certaines sciences occultes, les statistiques possèdent leur propre
jargon, volontairement mis au point pour dérouter les non-initiés. (G. G. Ashley)
Dans toute statistique l'inexactitude du nombre est compensée par la précision des
décimales. (Alfred Sauvy)
Les chiffres sont aux analystes ce que les lampadaires sont aux ivrognes, ils
fournissent bien plus un appui qu'un éclairage. (Jean Dion)
Les statistiques, c'est comme le bikini. Ce qu'elles révèlent est suggestif. Ce
qu'elles dissimulent est essentiel. (Aaron Levenstein)
Les statistiques, c'est comme le bikini : ça dorme des idées mais ça cache
l'essentiel ! (Michel Colluci, dit Coluche)
Les statistiques ont une particularité majeure ; elles ne sont jamais les mêmes
selon qu'elles sont avancées par un homme de gauche ou par un homme de droite.
(Jacques Mailhot)
Les vies humaines ne semblent pas avoir une valeur inestimable pour les hommes
de pouvoir. Ce ne sont finalement que des statistiques.. .On me lance à la tête des
faits, des statistiques, des kilométrages de routes, de canaux, de chemin de fer.
Moi, je parle de milliers d'hommes sacrifiés au Congo-Océan. Je parle de ceux
qui, à l'heure où j'écris, sont en train de creuser à la main le port d'Abidjan. Je
parle de millions d'hommes arrachés à leurs dieux, à leur terre, à leurs habitudes, à
leur vie, à la danse, à la sagesse. (Aimé Césaire)
Les hommes politiques ne connaissent la misère que par les statistiques. On ne
pleure pas devant les chiffres (Abbé Pierre)
Les statistiques sont vraies quant à la maladie et fausses quant au malade ; elles
sont vraies quant aux populations et fausses quant à l'individu. (Léon
Schwartzenberg)
La mort d'un homme est une tragédie. La mort d'un million d'hommes est une
statistique. (Joseph Staline)
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Cette annexe détaille la démarche utilisée pour la recherche
bibliographique. Toutefois, si nous distinguons successivement a) mots-clefs, b)
corpus issu de bases de données, c) corpus issu de l'exploration exhaustive de
revues et de lectures incidentes, la recherche de références ne s'est pas déroulée
de manière aussi linéaire et structurée.
Les mots-clefs
Le choix des mots-clefs est im enjeu dans la mesure où ces demiers se
donnent à la fois comme éléments essentiels des écrits selon leurs auteurs, et aussi
comme lexie d'im vocabulaire partagé par la communauté scientifique
(thésaurus) : au sens strict, ils reflètent l'existence d'objets sociaux pensés comme
pertinents et partagés, bref des objets de savoir partagé. Dès lors pour l'apprenti-
chercheur, il convient tout à la fois de s'écarter de son propre langage spontané
mais aussi d'avoir quelque distance quant au conformisme qui régit tout
vocabulaire^^^. Deux éléments viennent complexifier la situation : la langue et la
précision de l'objet à identifier.
L'utilisation du français semble déjà a priori poser une difficulté dans la
mesure où deux termes coexistent : statistique et statistiques, contrairement à
l'anglais avec le quasi imique statistics. Classiquement, les statistiques désigne les
données recueillies ou le résultat de leur traitement (comme dans l'expression
« selon les statistiques du Ministère de l'Éducation... »), la statistique désignant,
quant à elle, soit la procédure de traitement des données, soit la discipline de
référence. Encore faut-il souligner que cette distinction n'est pas stabilisée et est
bien souvent le fait de spécialistes qui, parfois, ont recours indifféremment aux
À cet égard, il serait pertinent de voir révolution sociale et temporelle des mots-clefs : lesquels
disparaissent, lesquels sont à la mode, etc. À la fois globalement dans les bases de données mais
aussi par revues, maisons d'édition.
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deux termes^^^. Toutefois, cet obstacle est rapidement levé par l'utilisation
technique de la troncature (« * » ou plus rarement « $ »).
Cependant se pose im autre problème quant aux difficultés, erreurs de
conceptions relatives à l'apprentissage de la statistique. De fait, ces termes ne
paraissent nullement être des mots-clefs pertinents dans la pratique de la recherche
documentaire. De surcroît, ils nous semblent être trop précis, trop ciblés (voir
supra le corpus où il apparaissait que le diagnostic de difficulté est contextuel).
Aussi avons-nous privilégié dans un premier temps le terme à'enseignement.
Pourquoi enseignement plutôt apprentissage ? Deux raisons à cela, l'une
pragmatique, l'autre méthodologique : l'utilisation du terme apprentissage
n'apporte en français que peu de références^^^ La seconde raison est plus
fondamentale : en effet, ce n'est que rarement que les apprenants parlent de leurs
difficultés en statistique (p. ex. Oughourlian, 1982, p. 11). Bien souvent, ce sont
les enseignants qui s'en font l'écho. Aussi, au vu de ces deux éléments de nature
différente, avons-nous privilégié le terme à.''enseignement, nous réservant la
possibilité ultérieure d'exclure ou d'inclure dans nos références les textes selon
qu'ils fassent ou non allusion à des difficultés.
Toutefois, l'utilisation simultanée d'enseignement et statistique* est
décevante en langue française ; une recherche menée sur différentes bases de
données francophones (Francis, Pascal), et utilisant des annuaires généraux (type
Yahoo, Lycos), des moteurs (Google, Altavista) et un méta-moteur de recherche
(Copernic avec encyclopédie), dorme des milliers de références, qui vont des sites
web proposant des logiciels statistiques aux établissement d'enseignement
supérieur où se trouve enseignée la statistique, en passant par les résultats au
baccalauréat au Sénégal en 2002... A l'inverse, «apprentissage statistique*»,
« pédagogie statistique* » ne donnent que très peu d'éléments pertinents. Par
exemple, Copernic dans sa version encyclopédique (ne) nous permet (que) de
Nous avons l'occasion de revenir sur ce point qui nous paraît symptomatique quant à
l'hétérogénéité de la représentation sociale de la statistique
Ce constat n'est fait bien évidemment qu'a posteriori, le peu de références trouvées laissant
supposer un temps - qu'un temps - que ce champ de recherche était quasi vierge.
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prendre connaissance de la thèse soutenue à Bruxelles par Lusalusa (1998) sur la
Contribution à l'étude d'indicateurs de performances dans l'apprentissage de la
statistique. Recherche évaluative réalisée à la transition de l'enseignement
secondaire et universitaire belge.
La situation est fort différent avec les mots-clefs en anglais : d'abord
parce que, nous l'avons vu, un seul terme convient pour statistiques et statistique
(celui de statistics) et ofrenseignement peut se traduire en learning et teaching
échappant ainsi à la dimension institutionnelle et sociale que comporte aussi ce
terme en français^^''. Ceci a été testé sur la base Académie Search Complété pour
trouver la bonne formulation de la question de recherche : plusieurs choses sont à
remarquer (tableau 40) :
L'intégration de la troncature (*) amène une perte d'information ;
Même si les résultats sont proches, « statistical learning » OR « statistical
teaching » versus « learning statistics » OR « teaching statistics » ne donnent
pas le même nombre de références ;
Mieux : l'utilisation de l'ensemble des termes ne doime pas la même chose
qu'en fonctionnant pas binômes ;
Enfin, le terme de « statistical learning », qui produit à lui seul 261 références
se doit d'être pris avec précaution car il correspond à une acception qui n'a
rien à voir avec l'enseignement de la statistique. Il s'agit d'une méthode en
statistique où est défmi à partir d'un échantillon restreint et de manière
heuristique un modèle mathématique d'organisation des dormées ; ce modèle
est ensuite confronté à un nombre plus important de données pour tester sa
validité ; en cas d'écart, le modèle se trouve alors modifié (d'où le terme
Une autre raison, tout aussi capitale, est que si les années 1980 ont vu un renouveau de part et
d'autre de l'Atlantique, ce renouveau n'a pas pris la même ampleur. Pour ne prendre que
l'exemple de revues dont l'objet est l'enseignement de la statistique, les États-Unis ont leur
Journal of Statistical Education depuis 1993 avec, en 2007, 40 numéros, les Britanniques
Teaching Statistics (depuis 1979, 84 numéros), les Français Statistiquement Vôtre (1992, 6
numéros seulement).
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d'« apprentissage Sur 19 références trouvées sur Eric avec ce mot-clef, 3
relevaient de l'enseignement de la statistique ; sur Behavioral Sciences
Collection, nous sommes passé de 28 à 1 seulement (voir tableau 41, p. 355).
Nous avons donc décidé d'extraire cette base de notre recherche262
Il est à noter que cette recherche est purement quantitative et eût pu être
approfondie en allant au niveau des écrits eux-mêmes.
Tableau 40
Résultats des recherches sur Académie Search Complété
Académie Search Complété par EHSCOHost
"statistics leaming" OR "statistics teaching" OR









Total (moins « statistical leaming ») 491
"statistics leaming" OR "statistics teaching" 30
"leaming statistics" OR "teaching statistics" 448
Total 478
"statistics leaming" OR "leaming statistics" 41
"statistics teaching" OR "teaching statistics" 438
Total 479
"statistic* leaming" OR "statistic* teaching" 297
Pour une présentation plus détaillée, le lecteur pourra se reporter au site WikiStat et au thème
« page statistique et modélisation ».
Parmi les références obtenues malgré l'exclusion du mot-clef « statistical leaming » 37
relevaient de ce champ de recherche. A l'inverse, parmi les références obtenues exclusivement
avec ce mot-clef, certaines relevaient de l'enseignement de la statistique (voir remarques tableau
41 ci-après).
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Le corpus issu de bases de données
Une première recherche bibliographique moins structurée, effectuée
essentiellement à l'Université de Sherbrooke sur Proquest en 2005 avec pour
mots-clefs (« statistic* leaming ») OR (« statistic* teaching ») AND NOT
(« statistical leaming ») avait abouti à 913 références.
Le recours à EHSCOHost aboutit à 1 032 références. Trois raisons
peuvent être invoquées : la première est que Proquest 2007 à l'Université de
Sherbrooke possède moins de bases de données que Proquest 2005 ; la deuxième
est que Proquest 2005 et EHSCOHost n'ont a priori pas des bases de données
redondantes (160 doublons) ; la troisième est que les publications entre l'été 2005
et l'automne 2007 sont assez nombreuses (estimées hors saisonnalité à 226) : l'on
trouvera dans le tableau 41 ci-après quelques précisions techniques.
Quant aux bases de données elles-mêmes, nous ne nous sommes pas
limité aux bases orientées vers la psychologie, la sociologie, l'éducation mais
nous n'avons pas hésité à interroger - avec plus ou moins de succès - celles
relatives à la géographie, à la communication, aux affaires, etc. En effet,
l'enseignement de la statistique apparaît de plus en plus présent dans des curricula
variés^^^ : au primaire (Mary et Thies, 2003) ; formation des ingénieurs (Penzias,
1989 ; Romero et al, 1995) ; des chimistes (Stork, 2003) ; études en pharmacie
(Kerstin, 2006), en psychiatrie {cf. la revue Brown University
Psychopharmacology Update, 2004 ; Donald, 2005)), en marketing (Ferber,
1951), sciences de la Santé (Stroup et al, 2004), en criminologie (Burruss et
Furlow, 2007 ; Burmss et Hecht, 2005 ; Stickels et Dobbs, 2007), en économie et
affaires (Carlson, 1999 ; Moore, 1973 ; Robert, 1994 ; Stork, 2003), en géographie
(Earickson, 1995 ; Folkard, 2007), en sociologie (Bessant, 1992 ; Gaine, 1980 ;
Murtonen et Lehtinen, 2003), en administration publique (Berk, 1979), en travail
social (Calderwood, 2002), soins infirmiers (Berk et Nanda, 1998, Dawson-
Saunders et al, 1990), en psychologie (Stork, 2003), en Gestion (Dhuin, 1985) ; à
Giesbrecht et al. (1997) notent que les contenus des cours d'introduction à la statistique font
l'objet d'un fort degré d'accord entre enseignants de différentes disciplines (97 % des thèmes), en
tout cas plus que la méthodologie de la recherche (48 %).
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destination de la Police (comme signalé dans le journal U.S. New York en 1987),
Justice (Freedman, 2002), en Communication (Fullerton et Umphrey, 2001). Au
final, 1 823 références ont ainsi été identifiées.
Le corpus issu de la lecture exhaustive de revues et les lectures incidentes
Une lecture de deux articles (Gardner et Hudson, 1999, op. cit. ;
Zendrera, 2005, op. cit.) nous a montré que, pour le premier, sur 21 références
citées, 6 n'avaient pas trait directement à notre recherche, 5 étaient communes et
10 nous manquaient. Pour l'article de Zendrera et ses 19 références, les résultats
sont les suivants ; 10 sans rapport, 1 commune, 8 manquantes à notre base initiale
de données. Pour contrôler l'exhaustivité des bases de données, nous avons lu
cinq revues ayant trait à l'enseignement de la statistique, dont celle de
l'International Association for Statistical Education (ou lASE) et consulter pour
cette dernière institution son site quant aux manifestations qu'elle organise,
ICOTS (International Conférences on the Teaching of Statistics). Au final,
certaines références étaient déjà présentes dans notre base de données soit
directement, soit indirectement (exemple de communications parues
ultérieurement dans des revues, telle Students' Expérience of Learning in
Statistics, de Petocz et Reid, qui a fait l'objet d'une publication en 2001 et d'ime
communication à l'ICOST en 2002. Quant aux revues, elles sont : Journal of
Statistical Education ; le britannique Teaching Statistics ; le Français
Statistiquement Vôtre ; l'océanien Statistics Education Research Journaf'^'^ (2002,
10 numéros) et le récent Journ@l Électronique d'Histoire des Probabilités et de
la Statistique. Pour nous limiter au Journal of Statistical Education, nous avons
ajouté ainsi 7 articles aux 6 que nous avions déjà référencés.
Notons aussi que pour vérifier la pertinence de notre exclusion comme
mot-clef de statistical learning, nous avons étudié les références apparaissant à
Ont également été lus les exemplaires de Statistical Education Research Newsletter et de
Newsletter of the International Study Group for Research on Learning Prohability and Statistics,
mais sans grand profit.
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l'utilisation de ce terme avec les bases de données Eric et Psychology and
Behavioral Sciences Collection. Sur les 19 références de la première base, 3
concernaient l'enseignement des statistiques ; poiu la seconde, une seule. Le mot-
clef statistical learning paraît donc spécifique à la théorie mentionnée supra.
En principe, les recherches avec l'ensemble des bases doivent
correspondre à celles obtenues base par base. Ce n'est pas tout à fait le cas, car,
d'une part, les bases ne sont pas forcément compatibles (ce qui amène une perte
d'information), et, d'autre part, nous avons exclu Medina, base de données
médicales, dans notre recherche sous EHSCOHost. Sur ce dernier point, il serait
intéressant de voir si « statistical learning » ne s'est pas développé en « learning
statistics » ou « statistics learning ».
Le fait que notre recherche antérieure n'ait généré que peu de doublons
avec celle plus récente montre que le moindre nombre de bases sous
Proquest 2007 montrerait la pertinence de la version de 2005, tout au moins pour
notre sujet. 1 192 + 913=2 105 ramené à 1 945, Le. 160 doublons
Enfin, à titre anecdotique, nous pouvons noter quelques problèmes tel
celui de la publication anticipée : nous avons ainsi trouvé que la revue Expert
Systems with Applications en était à son volume 34, numéro 1, daté de janvier
2008... la recherche a eu lieu en octobre 2007.
Résumé et perspectives
Si, à notre niveau, cet exercice d'exploration bibliographique a été
intéressant et productif, plusieurs remarques sont à formuler. Le passage d'une
recherche de références avec des mots-clefs en français à celle avec des termes
anglais nous a fait passer de Charybde à Scylla. Charybde du côté français avec
peu de références pertinentes^^^, Scylla du côté anglo-saxon avec abondance de
références. Au niveau de la recherche documentaire, elle mériterait d'être en elle-
Avec une ambivalence forte pour cette terra incognita qu'aurait été l'enseignement de la
statistique ; la fierté d'im sujet de thèse quasi inédit et la crainte de manquer d'éléments théoriques.
La phase A'exploration dans la méthodologie de la recherche méritait alors pleinement son nom,
nous mettant en situation A'explorateur face à l'ignorance et l'envie d'en savoir plus.
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même objet de recherche. Celle-ci pourrait s'inspirer de la psychophysique
perceptive (théorie de la détection du signal et théorie du niveau d'adaptation)^®^.
Pour notre part, nous avons fonctionné sur deux registres ; le premier, par
l'exclusion du domaine médical (voir supra les résultats de Sahai, 1996) et de
« mathématique* » dans les mots-clefs, favorisant les omissions. A l'inverse, le
fait de ne pas prendre comme mots-clefs ceux relatifs aux difficultés
d'apprentissage ou pédagogiques a introduit des fausses alarmes. Celui d'exclure
« statistical leaming », des fausses reconnaissances : ainsi, ayant mis en place
sous ProQuest une alerte relative à notre formule (« statistic* leaming ») OR
(« statistic* teaching ») AND NOT (« statistical leaming »), cette alerte nous a
signalé en juillet 2012 cinq nouveaux articles : cinq concemant la méthode
statistique pourtant exclue : elle y est dénommée sous le mot-clef de « statistic
leaming ». La lecture complémentaire de revues et la relecture des dormées
sélectionnées est donc une mesure a posteriori corrective pour identifier les
signaux corrects. Ce qui veut dire aussi, qu'à la différence de la théorie de la
détection du signal, c'est non la réalité mais le chercheur qui définit la source des
signaux ; la dimension psychologique et le contexte infléchissent sans doute cette
définition.
Enfin, une autre suggestion résiderait dans l'élaboration de logiciels
analogues à ceux utilisés en généalogie : partant des références des différentes
productions, s'élaboreraient des familles à partir de la fréquence relative de
citation d'un auteur, la co-occurrence avec d'autres, etc. Les correspondances et
leur absence permettraient d'identifier des groupes, sans doute unifié par le
recours à un même cadre conceptuel ou habité par les mêmes préoccupations. Les
jonctions entre ces groupes seraient eux aussi intéressants à repérer, illustrant le
rôle de passeur qu'ont certains chercheurs. Mais c'est un autre projet^®^
L'on pourra à profit lire la présentation succincte mais excellente qu'en fait Tiberghien (1984,
p. 104-122).
Outre la complexité informatique et mathématique, la tâche paraît ardue. Un simple exemple :
contrairement à la généalogie où un nom indique l'appartenance à une ou quelques lignées, ici, un
auteur peut être cité non parce qu'il fait partie de la même famille mais justement parce qu'il n'en
fait pas partie [conXrs-référencé).
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Tableau 41
Résultats numériques des recherches par base de données
Nom de la base Serveur
"statistics leaming" OR "statistics teaching" OR "leaming
statistics" OR "teaching statistics" NOT "statistical leaming"
"statistical leaming" Remar
ques
Académie Search Complété EHSCOHost 471 261
Business Source Complété EHSCOHost 100 119
Computer Source EHSCOHost 75 65
Education Research Complété EHSCOHost 482 36
ERIC EHSCOHost 266 19 (1)
Library, Information Science & Technology
Abstracts EHSCOHost
11 1
Mental Measurements Yearbook EHSCOHost 470
PsyARTICLES








PsycINFO EHSCOHost 164 175
Social Work Abstracts EHSCOHost 7 0
Social Index with full text EHSCOHost 34 7
SPORTDiscus with full text EHSCOHost 6 6
Vente et Gestion EHSCOHost 0 0
Total base par base EHSCOHost 2 118 766 (2)
Toutes bases EHSCOHost 2617 2 471 (2)
Francis CSA illumina 36 6
Interdisciplinary Dissertations & Theses ProQuest 43 116
Toutes bases ProQuest 103 159
nombre de références sélectionnées 4315
nombre de références sélectionnées après élimination des doublons 1 192
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Quelques remarques quant aux doublons : 2 479 sont des doublons
exacts, 148 des doublons analogues.
En fait de doublons, il s'agit souvent de triples, quadruples
référencements indiquant la redondance des bases de données entre elles {cf.
tableau 42). Ainsi la palme revient à Accent on Teaching Materials de Petocz, cité
quinze fois, suivi par Statistical Diversions du même auteur, onze fois. Quatre
références sont citées neuf fois. Quant aux septuples référencements, ils sont au
nombre de quatre, les sextuples au nombre de cinq
Bref, sur les 2 627 références initiales mais multiples, seules 1 264 ont
été conservées.
Tableau 42
Distribution des doublons exceptioimels selon leur taille
Nombre de
référencements
6 7 9 11 15
Nombre de
documents
5 4 4 1 1
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ANNEXE E
SCHÉMA DE LA DÉMARCHE POUR UNE STATISTIQUE DESCRIPTIVE
Schéma de la démarche pour uae
statistique descriptive
: déteimination du fait du niveau de mestire utilisé
: détermination du fait de la nature du caractère statistique
Ihxtaa de wtsm :
Namre
ReprtGenlatiom pTiphiqueî
Deî efEectiÊ. d*^ fréquences ;
Represeciatio&s p^hiques
des eâ^tifs cuxnulés. des
fréquences cumulées ;































Moyenne aridmiêdqoe Moyenne# gé^néthqnt et
étBKkie
Ecan ûUKqoartfle Ecart mierquartile
Ecare marqrnnriW Ecam luiaïquMUiks
Ecan-zDoycB EcacHBO)^
VinaDce et ecaR-Qpe Vanince « ecsi-iype
Pomceoiage de vanébUné
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ANNEXE F
- UN EXEMPLE DE BLOCAGE VIS-À-VIS DE LA STATISTIQUE
familles Parents - Enfants
Surmonter la peur des maths, c'est possible I
Souffrance pour les uns, matière de prédilection pour les autres... Les mathématiques laissent
rarement indifférent. Comment aider les enfants qui bloquent ?
Arma SieiyBst
SojrirBrtce. («rreiit, g6nio. orécl'fec-
tion .. Le vocaCulûire utilisé pot/r
les mafhémat<que& ne manque pas
de relief I Si fon crol les vieHes atv
fiennos, l'humanité ww dittséa m
ftoiui : coux que possèdent la bosse
des maths et cxms qm ne l'ort cas..
La psycfiupédauoai« Anne Sretynâ
vaut pas souscrvtf t cette wiePie his
toire. • Ratfonrw on termee de pré-
«MposHions n epporte pas grand-
chose. C'est rarement une entrée
tnictueuse pour résoudre des dltfK
cuttés. Chaque penorwie qui le sou
haite. peut trouver quelque chose
pour elle dans les maths. Un t)lo-
cage offre l'occasion d explorer ses
propres richesses inteéectiielles et
d'apprendre A les moMleer. •
Mis alors com-nonl explrquer et
encore mieu* .ugmer, cette angoisse
r<cin qui sa-ss <in nombre
lst)ls d'entans ' ce morrtsrr ou te
sorts crttque dr&pamk Où la pmo
rocui devient ImpossAHe. tout comr
la motiMaatiort d'un savv qji semt
pcxirtani acquis.
• Les maihérrtatiques peuve
constituef un foyer de patéque
par leur (ores symtMlique, esdic- i
1-alla Elias nous touclient en profo




Un point de ttlocaqe peut renvoyer
è un épisode difficile Os Héstoire in-
dhhdu^oufsmHists.' D'ouiti'ierél
et pSNChoiogiqje du protitem»}
AryieSiety sesouvirmi du cas d'une
jeune étudsâote oui tjloquas face à
lous les graphiques qu'elle larrnon
trait. Pour elle, les courbes eiaiistf-
qties ataier* immanquasiamen; asao-
ciées à celles de natalts. • Il se trouve
que son histoire famiilBle étaM mar
quée par te perte d'un hère, né Juste
avant tito >. se souvatm ta psychopé-
dooogue.
On leur côté les ense^rtants ente-i-
dsni sDuverrr i»s pareras dse : • Il (ou
eBe) est mauvais en maths comme
I •. Sandrine, prtrfessaure Ses
éc< !es pe'We que Ton peul dopas-
cette UUdté du • rfji eri maths •
insirietuait de gétié'rfion en
P'sllon • On peut redottner du
pour les nutht A ses enfants
y cbmpne si Ton n'a pas brillé dans|b manére ! -
,11 aillant, Anr>e Siety eslime qu'il
:;ii pas • Cultiver » rabeiraclion A
>ot, m itycer les apprentissages.
Ma^ piutât éisseï renfant gmi^dlr à
son rythme sans b-ùW les étapes de
son devetoppemer.; asychomcxsui
• Autrefois, on apprenait trop té|
la propreté aux enfants. AujourTftHA
c est la méma ctwse pour les tnaths,
remarque • pie Pour erttrar dans
l'abstraction, on a d'abord besoin
du cortcret. Les enfants qté peuvent
abstraire ont souvent ds bonnes
t>ee8 physiques. Pour accéder A la
msnéralion en base de 10, le fameux
système décimal, il en Important de
pouvoir compter sur ses doigts. -
Bien srx/werrt. tas premières didlcj^
tés se inar.'fosrem à des niomarts
cies de u scc ame - > n y a des cops
comme In CE3 durant lequel les
éièvss Btwrdent la multipllcàtion ou
bien la 5* et la 4* où les malhs de
viennent plus abstralies •. r-cre An^e
S«(y.
• Tout en respectant ton temps
d assimiistion. Il peut être utile que
les parents accompagnent l'enfant
Et fon peut avoir recours A une
tierce personne si le sujet devient
trop confBctu^ •
13 matiiématiques
] QcprM^aéee : Peur an
mi avec <C6 Mocages
.  ., jn inaitw a'Ajxte
Swfy, HBCheftois,-i:--iv,n fig ift^atuns.
pages. ?5€
< Il a du mal à retranscrire ce qu'il a appris » Pour aller plus loin
Son pape s'est mis A le taire tra- ses (ésuftals. (vous avons cor^staté et gmndS m>si^ des maffé.
vaiUéf. à reprimdrs avec lui oe qu'i quH comprend ce i]ue te profesmir Ama Cerasoi'. Rnenenon jf^ nwi.
l'a, L,. ^ g c
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ANNEXE H
- PANAROMA LUDIQUE DES DIFFICULTÉS D'APPRENTISSAGE DE
LA STATISTIQUE
r
Etudiant, testez vos chances de réussite en
statistique !
Vous partez de 0 point. En fonction de vos réponses aux items suivants, modifiez votre score
en conséquence.
r~l Vous n'aimez pas les maths et trouvez que les statistiques, ce sont des maths (Sutarso,
1992) ; Gai et Ginsburg, 1994). Enlevez 2 points, voire 5 en cas de statisticophobia
patente (Dillon, 1982).
□ Vous pensez que la statistique (Reid et Petocz, 2002) :
C'est faire des calculs (0 point)
C'est choisir parmi des techniques spécifiques (+/ point)
C'est analyser et interpréter des données (+2 points)
C'est utiliser des modèles pour comprendre la réalité (+i points)
C'est utiliser un outil pour donner sens au monde (+4 points)
I  I Vous êtes du type scrupuleux (Seipel et Apigian, 2005). De manière surprenante, enlevez 2
points
r~] Vous êtes visuel plutôt qu'auditif ou kinesthésique (Bell, 1998). Ajoutez 2 points
[~~l Vous voulez comprendre les statistiques et pensez y arriver. Ajoutez 4points. A l'inverse,
vous ne comptez pas trop vous investir dans cette discipline anxiogène. Enlevez 4 points
(Bandalos, D. et al, 2003).
Q Vous utilisez des calculatrices (Lusalusa, 1998 ; Sam et Kee, 2004), ou mieux des micro
ordinateurs (exécution des calculs, simulations : delMas, Garfield, Chance, 1999 ;
Yesilcay, 2000). Ajoutez 1 à 3 points.
Q Vos cours de statistique sont des cours de mathématiques ou centré sur votre discipline de
référence (Allard, 1992). Dans le premier cas, enlevez 3 points, dans le second, ajoutez 3
points.
Q Vos cours partent de dormées réelles (Zeis, Shah, Regassa et Ahmadian, 2001). Ajoutez 3
points.
n Les dormées sont présentées sous forme de problème à résoudre (Hillmer, 1996) Ajoutez 3
points.
n ... et vous les résolvez en groupes d'étudiants (apprentissage coopératif, Dunn, 2001)
Ajoutez 3 points.
I  I Le cours :
fait référence à des choses du quotidien (Martin, 2003),
utilise l'humour (Friedman, Halpem et Salb, 1999),
vous invite à expliquer « l'auto-explication propositiormelle » (Broers, Imbos, 2005),
la validation repose sur des problèmes atypiques (Hubbard, 1997).
Ajoutez I point pour chaque situation.
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Votre score :
Si vous avez un score négatif, ne désespérez pas. Soit - au pire - l'enseignement de statistique ne
sera qu'un mauvais moment à passer ; soit vous vous apercevrez que c'est xine discipline
passionnante (vive l'éducabilité !). Et puis, surtout, la notation du présent test est totalement
subjective, ce dernier ne tient pas compte de l'interaction entre les différents facteurs (Bessant,
2000 ; Fullerton et Umphrey, 2001) et n'a aucune valeur prédictive...
Votre score est compris entre 0 et 10. C'est bien : appréciez ces heureux moments de formation !
Votre score est supérieur à 10. Félicitations ! N'hésitez pas à écrire un bouquin de stat et surtout
à aider vos petits camarades au score négatif. N. B. : (question ultime) pouvez-vous me dire ce
qu'est un écart-type (non pas comment vous le calculez mais ce qu'il signifie) ?
Alain BfflAN-POUDEC
Étudiant en PhD (faculté d'Éducation-Sherbrooke en lien avec l'Université Catholique de l'Ouest)
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ANNEXE I
DÉTAILS DES CALCULS RELATIFS À L'APPLICATION DU TEST DU





tableau des effectifs observés tableau des effectifs observés
14 20 34 14 20 34
26 8 34 26 8 34
40 28 68 40 28 68
Calculs implicites chez Moliner
tableau des effectifs théoriques
Le maximum des éléments centraux sont normatifs
Le maximum des éléments périphériques sont
conditionnels
tableau des effectifs théoriques
20 14 34 0 34 34
20 14 34 34 0 34
40 28
khi-deux par case
68 34 34 68
NB ; hors domaine d'application du khi-deux,
deux effectifs théoriques sont inférieurs à 5
1,80 2,57
1,80 2,57 tableau des effectifs théoriques




Rappel des valeurs limites pour un
degré de liberté de I : 7,00 1,81
au seuil 0,5% : 7,88 1,48 49,00
au seuil 1% :
au seuil 5% :
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ANNEXE J
- DÉTAILS DES CALCULS RELATIFS À L'APPLICATION DU TEST DU
KHI-DEUX À L'EXPÉRIENCE DE MOLINER (1989)
Tableaux 44
Khi-deux relatif à l'expérience princeps de Moliner
1. khi-deux d'indépendance











































Rappel des valeurs limites pour un degré de liberté de 1 :
au seuil 0,5% : 7,88
au seuil 1%! : 6,64
au seuil 5% : 3,84
au seuil 10%: 2,71
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2. khi-deux d'indépendance
Données complètes





-H- 1 6 15
-H- 2 0 7
-+ 3 15 8
-- 4 7 0
28 30





-H- 1 10,138 10,862
+- 2 3,379 3,621
-+ 3 11,103 11,897
-- 4 3,379 3,621
28 30





-H- 1 1,689 1,576
-(- 2 2,453 2,290













au seuil 0,5% :
au seuil 1% ;
au seuil 5% ;






Données regroupées selon leur aspect tranché
khi-deux d'indépendance
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Calcul du khi-deux :
présence divergence
d'un chef d'opinions
réponse nette 0,020 0,018
réponse atténuée 0,018 0,017
khi-deux = 0,074
Tableaux 46
Données avec regroupement des modalités centrales
Tableau des effectifs observés :
présence divergence
d'un chef d'opinions
1 6 15 21
2+3 15 15 30
4 7 0 7
28 30 58





1 10,138 10,862 21
2+3 14,483 15,517 30
4 3,379 3,621 7
28 30 58









au seuil 10% : 4,61
au seuil 5% : 5,99
au seuil 1% : 9,21
au seuil 0,5%: 10,6
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Tableau 47









i  6 a 0,21 0,21 15 0,50 0,50 0,29 0,08
1  0 0,00 0,21 7 0,23 0,73 0,52 0,54
1  15 a 0,54 0,75 8 0,27 1,00 0,25 0,22
i  1 0,25 1,00 0 0,00 1,00 0,00 0,56
1,40
Idiffcl bilatéral unilatéral T= 0,349
1% 0,43 0,40 1% 0,743
5% 0,36 0,32 5% 0,461
10% 0,32 0,28 10% 0,347
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ANNEXE K
- COMMENTAIRES SUR L'ARTICLE DE FLAMENT : « LIBERTÉ
D'OPINION ET LIMITE NORMATIVE DANS UNE REPRÉSENTATION
SOCIALE »
Flament, C. (1999). Liberté d'opinion et limite normative dans une
représentation sociale : le développement de l'intelligence. Swiss Journal of
Psychology / Schweizerische Zeitschrift fur Psychologie / Revue Suisse de
Psychologie, 55(3), 201-206.
Cet article tire son origine de la publication d'une recherche empirique
portant sur la représentation de l'intelligence de deux chercheures italiennes^®®
ayant opté opérationnellement pour l'approche genevoise : cette étude fournit
l'occasion à Flament d'aborder non plus théoriquement mais expérimentalement
le différend entre la Théorie du noyau central qu'il soutient et l'approche selon
laquelle la représentation sociale est le fruit de « prises de position individuelles ».
Partant d'une remarque de Durkheim^®^, Flament envisage, entre une liberté dans
les prises de décisions individuelles et une norme intransgressible, une zone floue
où des « petites » transgressions pourraient se produire et être tolérables^^". Dès
lors, l'auteur envisage qu'«une représentation sociale puisse comporter: -un
certain nombre d'opinions variées, plus ou moins fortement organisées ; - un petit
nombre d'éléments normatifs, dont la reconnaissance est consensuelle ; - et, ici et
là, des transgressions mineures, tolérables parce qu'interprétables dans le système
Molinari, L. et Emiliani, F. (1993). Structure and functions of social représentations: théories of
development, images of child and pupil. Papers on Social Représentations, 2(2), 95-106;
Molinari, L. et Emiliani, F. (1996). More on the structure of social représentations: central core
and social. Papers on Social Représentations, 5(1), 41-50.
«Il n'est pas de conformisme social qui ne comporte toute ime gainme de nuances
individuelles. Il n'en reste pas moins que le champ des variations permises est limité ; .. .tôt ou
tard, on rencontre xme limite qui ne peut être franchie » (Durkheim, E. (1903). Préface à la 2'
édition, p. xxii de Les règles de la méthode sociologique. Paris : PUF (22° éd., 1982).
Ces transgressions mineures mais identifiées comme contre-normatives n'ont pas été étudiées
en sciences sociales, hormis Wiswede (1973) avec 1'« amplitude » de la norme autour d'un
«centre de conformité». En psychologie, Allport (1934) l'évoque et Brimer (1990) considérant
qu'une culture contient im ensemble de normes indique qu'il faut donc prévoir des procédures
d'interprétation des écarts aux normes.
Des chiffres et des êtres - Annexes 371
lui-même, le processus... » (p. 202). Bref, pour ce partisan de la théorie du noyau
central, il s'agit d'identifier la limite normative restreignant la liberté d'opinion.
À cette fin et s'inspirant d'une recherche princeps^^^ et antérieure aux
travaux italiens, une expérimentation est menée auprès de 100 étudiants aixois
avec passation individuelle d'un questiormaire portant sur l'origine de
l'intelligence. Ce dernier comporte trois items susceptibles de faire apparaître du
consensus : «tout acquis» (ou A), «tout iimé» (ou I), «épigenèse» (ou E), plus un
item d'opinion sur la possibilité qu'il existe d'autres opinions (O). Prédiction : un
refus des deux premiers (codés *A et *1) et acceptation O et E. Sont ajoutés 12
items de la recherche princeps. Les réponses vont de « pas du tout d'accord » (1) à
« tout à fait d'accord » (4). L'hypothèse d'un consensus est vérifiée à 90 % ou
plus selon les items.
Si l'on apparie les résultats pour *1, *A et E, les résultats sont conformes
pour 78 % des sujets. Les 22 autres ne diffèrent que par une seule réponse : « en
d'autres termes, si un sujet est d'accord avec le tout acquis (A), il se contredit - ou
se rattrape ? - en affirmant aussi l'épigenèse » (p. 203). Selon la logique dualiste
(*E implique *A et autres formulations logiques) et par rapport aux données,
17 % s'écartent de l'hypothèse mais sur un seul item, confortant le statut probable
de « petite » transgression. L'examen du degré d'accord confirme la finesse de
cette procédure interprétative qu'est le mécanisme compensateur : en effet, si le
degré d'accord pour *A diminue d'un point, celui de E monte lui d'un point (E +
*A > 5). Cela est vérifié sur quasiment tous les binômes d'items et aboutit à
repérer des tendances, compensées par E. Bref, apparaît tout d'abord nettement le
rejet du « tout acquis » et celui symétrique du « tout inné ». Quant aux résultats
échappant à ce consensus, ils ne diffèrent que légèrement en réponse et en
intensité ; tout se passe comme si les réponses qui apparaissent divergentes se
rapproche du consensus par mécanisme compensateur.
Mugny, G. et Carugati, F. (1985). L'intelligence au pluriel : les représentations sociales de
l'intelligence et de son développement. Gousset : Delval.
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L'article va plus loin. La comparaison des degrés d'accord entre les items
semblables de l'expérience princeps et celle d'Aix aboutit à une grande
similitude. Toutefois, il est à noter que cette comparaison ne peut se faire sur A
(tout acquis) car cet item est absent dans l'expérience de Mugny et Carugati : cela
explique peut-être l'identification par ces chercheurs d'une dimension principale
(T «idéologie du don », biologisante), mais non ouvertement affichée, car censurée
par les sujets italiens.
Enfin, Flament signale que l'équipe de Genève a fait passer le même
questionnaire auprès de ses étudiants : il apparaît que l'hypothèse est aussi
vérifiée mais avec une plus forte variabilité ; par exemple le refus des extrêmes
n'est pas symétrique. Ceci, selon l'auteur pourrait être dû au fait d'utiliser des
outils statistiques différents. En conclusion, « l'analyse de cette différence
permettrait sans doute d'approfondir notre approche des représentations sociales
en termes de limites normatives (p. 206).
Cette recherche qui montrerait donc la prévalence du consensus sur la
prise individuelle de position amène toutefois plusieurs remarques.
Tout d'abord, nous avons le sentiment d'être en face d'une nouvelle
version universitaire de « Petits meurtres entre amis », rendu encore plus
savoureux par le contexte : cet article est la reprise d'un exposé que Flament -
aixois - a donné à Genève lors de la remise par cette dernière université du grade
de Docteur Honoris Causa à l'auteur ! Cette impression vient du différend
théorique évoqué plus haut et s'appuie sur une recherche de personnes a priori
non partisanes mais finalement passées à l'ennemi. Flament réplique^^^ cette
recherche en ajoutant des items potentiellement consensuels {i.e. qui manquaient
chez les autres, c'est pour cela qu'ils n'ont pas retrouvé de résultats conformes
aux positions aixoises). Selon lui, les résultats sont conformes à l'hypothèse d'un
large consensus (90 %) dans les réponses. En les appariant, l'on chute à 78 %.
Est-il nécessaire de rappeler le double sens de ce terme : dupliquer d'une part, c'est dans ce
sens manifeste que l'utilise Flament, et un second répondre vivement qui nous paraît être le sens
latent. Bien sûr, le terme de répliquer est de Flament lui-même.
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Voyons les 22 % restant : d'abord, un seul item déviant ! Ensuite, en prenant le
cas des incohérences entre E et *A : les variations sont liées, comme si les
étudiants compensaient leur opinion déviante, par un rapprochement à une
réponse normale. Cela est aussi vérifié pour les autres combinaisons. Flament
enfonce alors le clou, car s'il reprend les réponses de l'expérience princeps et les
sieimes, il trouve une similitude quant au score pour tous les items comparables
(10 ans plus tard : c'est stable, non ?). Genève ayant réagi en menant la même
expérience, constat est fait d'un rejet similaire des items extrêmes, quoiqu'un peu
moins symétrique. Il convient donc, selon Flament, d'approfondir cette variation
comme fluctuation des « limites normatives » qu'il a mise en évidence (et non
bien sûr une remise en cause de celles-ci). Match nul mais avantage Aix. Mais le
problème essentiel réside dans ce que nous qualifierions d'astuce préalable : il ne
s'agit pas de nier les variations (argument d'autorité : Durkheim l'a affirmé) mais
de voir qu'elles s'organisent autour d'un consensus (argument d'autorité-bis :
Durkheim l'a dit, « le champ des variations permises est limité Donc il
s'agit de vérifier que les variations sont rares et qu'elles sont en soi interprétables
par rapport à la norme.
Après avoir précisé le contexte de cette recherche, nous pouvons aborder
le problème que pose la constitution du questionnaire : les trois items ajoutés sont
catégoriels et subsument les autres. En d'autres termes, choisir E implique de
choisir tous les items de type E. Mais, du coup le questioimaire de Flament est-il
toujours comparable au questionnaire princeps ? Il semble que oui, tout au moins
partiellement (p. 205). Quoiqu'il en soit, le fait de proposer trois méta-items
introduit un biais par leur présence même : l'on passe d'un questiormaire
d'opinion à un implicite travail de cohérence de réponses pour le répondant. Dès
lors, quelle que soit notre réponse à un item basique, le fait d'opter pour une
Sans se limiter à la remarque de Durkheim mise en exergue par Flament (p. xxii), la lecture de
l'ensemble de la préface à la seconde édition Les règles de la méthode sociologique nous laisse à
penser que si Durkheim renaissait, il se retrouverait dans l'école aixoise avec le primat du social
sur l'individuel (p. xrv, xvi, xvn, etc.). Il n'est pas sûr que ce soit le cas de Tarde pour qui « le
psychologique s'explique par le social, précisément parce que le social naît du psychologique »,
préface à la deuxième édition des lois de l'imitation, 2001, p. 46 (1895, 2° éd.).
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réponse à un méta-item nous engage à la cohérence dans nos réponses ultérieures.
Cela est renforcé par l'adjonction de l'item O. Compte tenu du faible nombre de
questions, nous pouvons supposer que le sujet a repéré le dessein du chercheur : il
existe des normes, comment nous référons-nous à celles-ci dans toutes nos
réponses ? Ce « plus » aux recherches de type grenoblois que souhaitait l'auteur,
est effectivement en cohérence avec l'école aixoise, mais cependant change la
nature du questionnaire.
Aussi n'est-il pas étonnant de voir que certains items ne rentrent pas dans
les normes et leurs variations (« biologisante », « affectivisante », ...) ? Il en est
de même pour le « langage », pour lequel Flament n'a aucune interprétation
évidente à son grand regret (p. 204).
Ceci pour la norme : qu'en est-il pour les variations, les « petites
transgressions » ? Flament établit bien une limite normative restreignant la liberté
d'opinion ; en effet, les sujets qui ont répondu simultanément A (tout acquis) et E
(épigénétisme) - ce qui est bien contradictoire - compensent en ajoutant un point
à leur degré d'accord à E par rapport à A : le sujet « se rattrape » conclut Flament
(p. 203). Or, pour se rattraper, il faut d'abord avoir répondu A avant E. L'on est
alors surpris de ne pas connaître l'ordre des questions, nous savons juste qu'aux 3
méta-items et à O sont ajoutés 12 items « sans stratégie bien précise». Or un ordre
est donné dans l'exploitation logique et réelle des réponses : A précède bien E
(p. 203). Que se serait-il passé si c'eût été l'inverse ? Pourquoi ne pas faire de
contre-balancement dans l'ordre des items rajoutés vu le nombre de sujets - 100 -
ayant participé à l'expérience ?
Comme nous l'avons vu, nous pouvons nous interroger sur le possible
biais qu'introduisent les nouvelles questions, pouvant transformer le recueil des
données d'un questionnaire d'opinion chez Mugny et Carugni, à une sorte de test
logique chez Flament. Plus fondamentalement, au-delà du présupposé de
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l'existence d'opinions^^'^, celles-ci sont appréhendées dans leur dimension
cognitive. Or, si la dimension cognitive est importante pour une représentation
sociale, cette dernière ne se réduit pas à celle-ci ni au discours tenu :
a discourse is not a représentation, even if every représentation is
translated into a discourse. Ail that is image or concept does not
entirelypass into language. (Moscovici, 1985, p. 92)
Cette critique du questiotmaire, qui ne se limite pas à son utilisation par
Flament, renvoie d'une part au rapport entre opinions et représentations sociales,
et d'autre part au biais que cet outil introduit dans la relation enquêteur-enquêté.
Bref, s'agit-il bien, avec le questionnaire, d'observation de la représentation
sociale ? Sur ce point, nous ne pouvons que renvoyer à l'importance du contexte
psychosociologique de cette relation telle qu'analysée par Ghiglione et Matalon
(1992, op. cit.), ainsi que par Bizeul (1998). De surcroît, comme le rappelle Doise,
« l'étude des représentations sociales ne pourra jamais être exhaustive, car les
[représentations sociales] s'imbriquent les unes dans les autres pratiquement à
l'infini » (2002, p. 104). Illustrons ce point : nous avons pris un livre grand public
relatif à l'origine de l'intelligence^^^, expliciter la position sous-jacente et avons
répondu au questionnaire de la recherche en nous identifiant à un partisan de cette
thèse. Vous me dites « intelligence » et pour moi cela évoque spontanément la tête
d'un individu avec une hypertrophie crânienne. Peut-être, en m'invitant à
expliciter cette image, préciserai-je que l'intelligence est dormée pour l'essentiel à
la naissance mais que toutefois l'environnement (l'école, les parents, etc.) est
indispensable pour que cette intelligence ne demeure pas en jachère ;
probablement, illustrerai-je cela en contestant le bien-fondé d'une scolarité pour
tous, de la démocratisation de l'université, etc. Peu importe. Par cet exemple, nous
voulons montrer plusieurs choses : qu'ici l'image est première et le discours
second ; que ce dernier se développe à l'invite d'un tiers et amène, peut-être
Rien ne garantit que les sujets aient répondu consciencieusement ou même aient ime
quelconque opinion sur le sujet (ce sont des étudiants, sélectionnés notamment parce qu'ils ne sont
ni en psychologie, ni en sociologie, ni en sciences de l'éducation : bref, ils sont moins concernés
par la problématique de l'intelligence). De surcroît, les sujets n'ont pas eu la possibilité de ne pas
répondre, juste de donner un degré de (dés)accord (p. 203).
Il s'agit de l'ouvrage de Debray-Ritzen, Lettre ouverte aux parents des petits écoliers (1978).
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xmiquement à ce moment-là et par cohérence logique, à prendre des positions que
je n'avais pas eu auparavant ou tout du moins auxquelles je n'avais pas songé.
Peut-être qu'à l'issue de cet entretien, déciderai-je que mon enfant en échec
scolaire ira plutôt vers une voie directement professionnalisante plutôt que de
redoubler sa seconde. Une autre remarque est que la logique du sens commun
nous paraît être plus riche que celle des expérimentateurs. La thèse proposée plus
haut n'est ni A, ni I et ne se satisfait que modérément d'E : le déterminisme
principal est l'inné mais nécessite un peu d'acquis : A est une condition nécessaire
mais non suffisante pour l'intelligence (Debray-Ritzen va même jusqu'à
quantifier la part de l'acquis dans l'intelligence, 80 %). Ainsi, en conséquence et
contrairement à l'opération que fait Flament, n'est-il pas évident que le refus d'un
item corresponde à l'acceptation de son inverse (« pas du tout d'accord » pour A,
noté A*, ne signifie pas forcément l'acceptation totale de I) : l'on peut militer
pour la paix et être contre la guerre mais admettre la guerre en certaines
circonstances pour permettre à la paix d'advenir. Nous faisons ici l'hypothèse que
les représentations sociales ont une forme de cohérence qui ne se résume pas à la
logique aristotélicienne (principe de non-contradiction, par exemple). Par contre,
dans la mesure où le sujet est amené à discourir ou à argumenter sa représentation
sociale, la cohérence initiale est supplantée par cette logique... qui pourrait - ou
non - modifier sa représentation en retour.
Un autre aspect mérite d'être également examiné ; les analyses et
traitements pratiqués des résultats du questionnaire. Par exemple, l'on se rappelle
que, se centrant sur les « petites transgressions », Flament aboutit à cette formule
mathématique : E + *A > 5. Cette procédure est généralisée aux autres items et
aboutit à neuf relations logiques confortant les conclusions du chercheur (v 5,
p. 204). Or, tout aussi logiquement, il y a plus de neuf relations logiques : que
sont-elles devenues ? N'ont-elles pu coïncider avec aucune paire de réponses
réelles ? Il aurait été intéressant de le signaler.
Plus loin, la comparaison entre les scores moyens pour les items
communs ou analogues entre l'étude princeps et ceux obtenus à Aix, présente
deux inconvénients. Tout d'abord, il s'agit de scores moyens, et ne rendant donc
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pas compte de la possible dispersion des scores (telle que mesurée par l'écart-
type). Ensuite, en aucun cas cette comparaison, si elle met en évidence la stabilité
du rejet des items extrêmes, ne met en évidence l'existence de limites normatives.
Et cela devient pour le moins surprenant quand Flament, dans la comparaison
ultime avec l'expérience de Genève, invite à analyser les différences observées au
crible des « limites normatives ». Car seule a été pointée une asymétrie entre les
extrêmes, nullement -comme Flament l'avait fait pour ses doimées- un
processus de compensation des réponses vers la norme. En l'absence d'analyse
fine des données genevoises, l'on ne peut donc a priori faire appel aux limites
normatives.
Bref, dans cette situation de mésentente cordiale entre École d'Aix et
École de Genève et compte tenu des remarques faites à l'expérience de Flament,
nous sommes bien embarrassé admettre la prévalence du consensus dans la
représentation sociale.
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ANNEXE L
QUELQUES DÉFINITIONS DE CE QU'EST UNE REPRÉSENTATION
SOCIALE
En un mot comme en mille, la représentation sociale est une modalité
de connaissance particulière ayant pour fonction l'élaboration des
comportements et la communication entre individus. (Moscovici,
2004/1961, p. 26)
Une représentation sociale est un système de valeurs, de notions et de
pratiques ayant une double vocation. Tout d'abord, d'instaurer un
ordre qui donne aux individus la possibilité de s'orienter dans
l'environnement social, matériel et de le dominer. Ensuite d'assurer la
communication entre les membres d'une communauté en leur
proposant un code pour leurs échanges et un code pour nommer et
classer de manière univoque les parties du monde, de leur histoire
individuelle et collective. (Moscovici, dans la préface de l'ouvrage
d'Herzlich, 1975/1969, p. 11)
La représentation sociale est définie comme une organisation
psychologique, une modalité de connaissance particulière qui présente
trois propriété majeures : reproduction cohérente et stylisée sur le plan
cognitif des propriétés d'un objet ; fusion entre le concept et la
perception qui se manifeste par son caractère concret et imageant ;
valeur signifiante qui rend compte à la fois des qualités extrinsèques et
intrinsèques de l'objet. (Jodelet, Viet et Besnard, 1970, p. 189)
[Nous définirons les représentations sociales comme] des principes
générateurs de prise de position liées à des insertions spécifiques dans
un ensemble de rapports sociaux et organisent les processus
symboliques intervenant dans ces rapports. (Doise, 1985, p. 246)
[Les représentations] nous guident dans la façon de nommer et définir
ensemble les différents aspects de notre réalité de tous les jours, dans
la façon de les interpréter, statuer sur eux et, le cas échéant, prendre
une position à leur égard et la défendre. (Jodelet, 1991, p. 31)
Cela permet de définir la représentation comme une vision
fonctionnelle du monde, qui permet à l'individu ou au groupe de
donner un sens à ses conduites, et de comprendre la réalité, à travers
son propre système de références, donc de s'y adapter, de s'y définir
une place. (Abric, 19946, p. 13)
Les représentations jouent [...] toujours ce triple rôle d'éclairage
(donner sens aux réalités), d'intégration (incorporer les notions et les
faits nouveaux aux cadres familiers) et de partager (assurer les sens
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communs en lesquels se reconnaîtra une collectivité dormée).
Systèmes d'interprétation des événements et du monde, elles sont là,
vecteurs essentiels des opinions, jugements et croyances, visant à
assurer la pertinence et la régularité de nos liens et de nos conduites en
collectivité. (Moscovici et Vignaux, 1994, p. 26-27)
Représentations are a means to propagate the pattems of reality (the
common context) so that every part of this complex system can adapt
to the context. (Lahlou, 1996, p. 172)
Social re-presentation gives us a way of making sense of, and so
constituting, socially significant phenomena. It is not that social
représentations simply reflect or inform our reality, but that in doing
so they become what reality is inter-subjectively agreed to be.
(Howarth, 2006o, p. 69).
Social représentations are images that condense manifold meanings
that allow people to interpret what is happening; catégories which
serve to classify circumstances, phenomena and individuals with
whom we deal, théories which permit us to establish facts about them.
When we consider social représentations embedded in the concrète
reality of our social life, they are ail the above together. (Jodelet, cité
par Howarth, 2006a)
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ANNEXE M
- QUICK ET FLUCK PAR HERGÉ
le progrès
Tu viens m'siidevi buHre
ce tapis, Flupke?...
tt maintenant, s/ tu n as jamais vu







Mo» Dieufijoo c'ottfofigotf! X
7
C'etf poufi-jnt
gii â MOiM. ..
w
Mj/'s j'y pente, Quick.
Pourquoi n» pat employer
un Atpirtifeur?..,!^ mère de
Jefke en J un ; je suit tûr
qu'elle nous le pritenit.
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le progrès
Attends-Moi, Quick.
n Tu Kjx te rendre compte...
Et c'est miment plus ficile
avec ce...ce machin,enfin,
ce truc ?...
I. ,. .,1 r"Evidemment !
C'est "ça"???
HT''
\ Oui, c'est ça!
Eh !Fiupke, tu peux dire ce c/ue tu veux, mais










Photographie Yannick Le Boulicaut
Cette photographie a été utilisée lors d'une manifestation et été
accompagnée de deux questions. La première était d'identifier l'oiseau ; la
seconde de trouver l'erreur. Initialement, l'exposition de la photo n'était de
quelques secondes. Réponses page suivante.
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Réponses :
Il s'agit d'un martin-pêcheur ;
L'erreur ? Le fait que l'image ne soit exposée que peu de temps suscite
une recherche des erreurs centrée sur les caractéristiques physiques (comme la
patte de l'oiseau tordue, cf. les brindilles). Quand les ambiguïtés perceptives ne
sont plus convocables (exposition prolongée), la réponse correcte présuppose une
connaissance du mode de vie de cet oiseau : un martin-pêcheur ne fait pas de nid
comme sur la photo. Les œufs sont couvés dans des terriers, des trous dans la
terre, souvent dans les berges. Une explication tient au fait que le plumage coloré
de cet oiseau attire les prédateurs : un nid exposé, en hauteur, représenterait dès
lors pour l'espèce un danger plus important qu'un nid enterré.
Ce qui rejoint ce qu'écrivait Borges :
Pour voir une chose il faut la comprendre. Un fauteuil présuppose le
corps humain, ses articulations, ses divers membres ; des ciseaux,
l'action de couper. Que dire d'une lampe ou d'un véhicule ? Le
sauvage ne perçoit pas la bible du missionnaire ; le passager d'un
bateau ne voit pas les mêmes cordages que les hommes d'équipages.
(2009/1978, p. 67)
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ANNEXE O
- REMARQUES SUR LES MÉTHODES D'IDENTIFICATION DES
REPRÉSENTATIONS SOCIALES
Si nous avons opté pour la technique à.'association, c'est à la fois en soi
et par comparaison à d'autres techniques qui sont ci-dessous présentées. Seront
posées la question du traitement des réponses et celle du lien entre théorie et
recueil des données.
Les techniques de catégorisation
Les techniques de catégorisation sont multiples, mais leur principe
commun est simple : mettre ensemble les mots, les items qui vont ensemble. Ceux
qui sont le plus souvent associés aux autres doivent être des éléments importants
de la représentation sociale. Le moyen le plus direct est probablement celui
proposé par Le Bouëdec (1984) dans son étude sur la participation : des lycéens
firançais étaient amenés à se prononcer sur la ressemblance de 27 substantifs,
présentés deux par deux, en indiquant pour chaque paire de mots s'ils étaient très
semblables, assez semblables, semblables, peu semblables ou très peu semblables,
soit cinq degrés . Ceci aboutit à un tableau de contingence où les lignes
correspondent aux sujets, les colonnes aux 351 paires de mots et à leur
intersection la modalité sélectionné. Ce tableau subit une double transformation :
il est transformé en tableau de fréquences (351 paires x 5 degrés de ressemblance,
l'intersection étant constitué alors par le nombre de sujets correspondants), puis
en tableau carré à double entrée (27 concepts X 27 concepts, l'intersection
correspondant encore aux sujets). L'auteur soumet ce tableau à une analyse
factorielle de correspondance (pour les détails, voir Le Bouëdec, 1979). Toutefois,
ces modalités de passation sont fort lourdes pour les sujets (un livret de treize
pages !) : seuls 348 protocoles seront déclarés complets pour quelque 600 lycéens
interrogés.
Et non six, comme l'avancent Flament et Rouquette (2003, p. 81).
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Aussi, plutôt que le recours à cette évaluation pairée de la similitude, ce
sont souvent des méthodes indirectes qui sont utilisées pour la cerner : a) par
exemple, le choix par blocs (Vergés, 2001, op. cit.) : liste de N items ; choix par
les sujets de x items caractérisant le mieux l'objet et de x items caractérisant le
moins l'objet (éventuellement cette procédure est répétée sur les items restants).
D'où globalement pour chaque item, 3 issues ; 1 (non caractéristique), 2 (non
choisi), 3 (caractéristique). Autre modalité : b) le classement par ordre
d'importance des items d'une liste ; ou plus simplement c) la sélection d'un
nombre préalablement défini d'items jugés les plus caractéristiques. Toutefois,
l'ensemble de ces techniques présuppose la connaissance du contenu de la
représentation sociale, que nous ne connaissions pas au départ de notre recherche.
Les analyses qui suivent le recueil de ces données sont elles aussi
variées ; Le Bouëdec utilise ainsi l'analyse factorielle des correspondances (1984,
p. 256 et sqq.). Mais c'est souvent l'analyse de similitude qui est employée.
Plusieurs présentations en sont faites : par ordre chronologique, Doise, Clémence
et Lorenzi-Cioldi (1992, p 48-51), Rouquette et Rateau (1998, p.39-43). Vergés
(2001), Vergés et Bouriche (2001)^^', Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002,
p. 146-160), Roussiau (2002), Flament et Rouquette (2003, p. 85-95).
L'analyse de similitude
Introduite par Flament en 1962 dans Les Cahiers du centre de recherche
opérationnelle et issue de la théorie des graphes, l'analyse de similitude comporte
trois étapes : établissement d'une matrice de similitude, d'un indice de similitude,
d'un algorithme. Plusieurs techniques existent pour établir cette matrice de
similitude, nous venons de le voir, soit directement (Le Bouëdec, 1984), soit plus
souvent indirectement (blocs, choix dans une liste, etc.) mais le principe commun
est d'obtenir auprès des sujets une liste de termes qu'ils doivent regrouper en un
nombre limité de sous-ensembles, telle que la relation de similitude entre deux
termes sera mesurée par leur coprésence dans un même sous-ensemble. L'on part
La plus complète avec ses 90 pages. De plus cette référence est accessible aisément :
http://www.scienceshumaines.com/textesInedits/Bouriche.pdf
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donc d'un tableau sujets X items, à partir duquel on calculera la similitude des
items deux à deux. Cette similitude est mesurée par un indice : qui peut être celui
d'Ellegard (Doise et al., 1992, p. 27), la distance euclidienne (Vergés, 2001,
p. 543) mais plus habituellement la distance quadrille selon Flament et Rouquette
(2003, p. 87). Une matrice de similitude est ainsi obtenue^^^ L'analyse de
similitude proprement dite repose sur la théorie mathématique des graphes. Un
graphe est un graphique constitué de points (ou sommets) et de lignes entre ces
points (ou arêtes). L'on peut attribuer une valeur à ces arêtes : c'est ce que l'on
fait en identifiant les sommets aux items et en reportant la valeur des indices de
similitude aux arêtes. Toutefois, si le nombre d'items est important, le graphe
devient illisible : c'est pour cela que Ton ordonne de façon décroissante les paires
d'items en fonction de leur similitude, puis on sélectionne les arêtes en ne retenant
que celles dont un item n'a pas déjà été retenu : on obtient ainsi un arbre
280
maximum .
Toutefois l'analyse de similitude a une limite majeure. En effet, il serait
tentant d'assimiler sommets et éléments centraux :
La théorie du noyau central suggère en effet que pour assurer leur
fonction structurante les cognitions centrales doivent en relations avec
im grand nombre de cognitions relatives à l'objet de représentation.
Très exactement, d'un point de vue formel, on doit donc envisager
qu'une cognition centrale est, dans la structure de la représentation,
plus connexe qu'une cognition périphérique. Or c'est précisément sur
la recherche de cette distinction quantitative qu'est basée l'analyse de
similitude puisqu'elle permet d'identifier les items les plus connexes
dans un ensemble discursif se rapportant à ime représentation. Mais
cette distinction quantitative entre centralité et périphérie n'est pas
suffisante. La forte connexité d'une cognition n'est en effet qu'une
conséquence de sa centralité et non l'inverse. (Moliner, 1994, op. cit.)
Vergés (2001, p. 543) élabore même trois matrices : celle de similitude à partir des données et
de leur distance euclidienne, ime autre à partir de leur indice de corrélation obtenu par le Tau B de
Kendall, une dernière enfin par simulation aléatoire et généralisant la distribution observée.
L'analyse qui suit vaut aussi si l'on a ime matrice de corrélations, le présupposé étant que plus
ime corrélation est forte entre deux items, plus ces derniers se ressemblent, les moyennes ayant été
ramenées à zéro.
Une variante est proposée par Vergés (2001, p. 550) où ce sont les sujets eux-mêmes qui
élaborent, dessinent, le graphe.
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Autrement dit, ce n'est pas parce qu'une cognition est reliée à toutes les
autres qu'elle est centrale mais parce qu'elle est centrale qu'elle est reliée à toutes
les autres. Un élément situé entre deux univers peut n'être qu'un simple point
d'articulation, comme le note Vergés (2001, p. 553). L'emploi de l'analyse de
similitude comme moyen d'identification de la centralité et de la périphérie n'est
donc pas totalement fondé, même si elle est utile. (Moliner et al., 2002, p. 123)^^\
D'où la nécessité de recourir à des méthodes complémentaires (MEC, ISA, SCB).
L'analyse en composantes principales
Tout comme l'analyse de similitude^^^, une autre méthode est
fréquemment utilisée pour l'étude des représentations sociales, c'est l'analyse en
composantes principales (ou ACP). Cette dernière fait partie des techniques visant
à dégager des covariations entre profils et réponses, en prenant en compte la
variation totale des variables : « l'ACP est une méthode qui consiste à construire
de nouvelles variables (facteurs) sans corrélation entre elles et qui rendent compte
complètement de la variance des données recueillies » (Moliner et al., 2002,
p. 171). Quelle en est la démarche ? Dans un premier temps, il s'agit de centrer et
de réduire les modalités des variables. Pour deux variables, l'existence d'une
corrélation se traduit par un nuage de points en forme d'ellipse par rapport à des
repères orthogonaux (cas de l'indépendance des variables) ; puis une rotation de
ce nuage est effectuée, telle que la variation pour une variable soit maximale,
créant ainsi une indépendance par rapport à l'autre variable. Cette opération ne se
limite pas bien sûr à deux variables mais le principe reste le même avec un
nombre supérieur. Sans doute opère-t-on ainsi à une réduction des données de
départ mais l'ACP « fournit en contrepartie une vision bien structurée et
Ainsi, reprenant la recherche de Guimelli sur la représentation sociale de la chasse chez les
chasseurs languedociens (1998), Flament et Rouquette (2003) notent que la notion de gestion de
territoire est excentrée sur les graphes mais a pu être identifié comme élément central.
Nous ne pouvons ici que signaler la variante introduite par Spini (2002) qui a l'avantage de
considérer les similitudes non uniquement entre les items mais aussi entre les sujets (analyse
multidimensionnelle avec ALSCAL). Présentation est aussi faite de l'analyse en blocs, de
l'analyse de correspondance et de la pertinence de leurs choix en fonction des visées du
chercheur : ainsi et par exemple, « l'analyse de similitudes mettra en lumière la force de la relation
entre les éléments de la représentation et fera apparaître les éléments les plus consensuels (du
noyau central) et les éléments variables (éléments périphériques). L'analyse en blocs permettra de
repérer des groupes d'éléments ou d'individus qui partagent les mêmes caractéristiques » (p. 240).
Des chiffres et des êtres - Annexes 388
immédiatement accessible de la manière dont les variables covarient, s'opposent,
ou sont entre elles indépendantes » (Doise et al., 1992, p. 111). En effet, au regard
de chaque dimension, se trouve calculée la saturation pour chacune des variables,
c'est-à-dire sa corrélation avec la dimension, ou autrement dit la contribution de
cette dernière II convient de noter que l'on ne considère généralement pour
l'interprétation des dimensions que les variables ayant une saturation supérieure à
+/- .30 ; de plus le signe est important : deux variables ayant des saturations de
même signe sur une même dimension, covarient sur ce facteur. Si les saturations
sont de signes opposés, c'est que les variables contribuent de manière opposée à la
signification de la dimension.
Les dimensions à interpréter sont déterminées par importance de la
variance expliquée par les dimensions. Pour cela, l'on se base sur la « valeur
propre » de la dimension (c'est-à-dire la somme des saturations des variables sur
ce facteur, élevée au carré). En effet, le rapport de la valeur propre d'une
dimension au nombre de dimensions donne le pourcentage de variance expliquée
par eette dimension. Généralement ne sont retenues que les dimensions ayant une
valeur propre supérieur à 1 (Moliner et al., 2002, p. 171).
Ensuite intervient l'interprétation : l'on procède à l'examen des
saturations de chacune des variables en recherchant ce qui est commun aux
variables dont les saturations sont les plus élevées. Cependant cette interprétation
est difficile, car souvent les variables ont des saturations importantes sur toutes les
dimensions. D'où le recours à une procédure de rotation des axes pour augmenter
le contraste, c'est-à-dire de façon à augmenter le nombre de saturations fortes ou
faibles sur chacun des axes (ou encore obtenir la diminution maximale des
saturations moyennes). La procédure la plus souvent utilisée est la rotation
varimax qui aboutit à ce que a) chaque variable aura des saturations proche de 0
sur tous les facteurs sauf un, b) chaque facteur n'aura qu'un nombre limité de
variables à saturation élevée.
Une saturation de 80 % pour une variable donnée sur une dimension donnée indique que la
variation de la variable est expliquée par cette dimension à 64 % (64 % est le carré de 80 %).
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A noter aussi que l'on peut a posteriori s'intéresser à la position des
individus par rapport à ces dimensions. En effet, chaque dimension donne lieu à
une nouvelle variable de scores factoriels et donc le score d'un individu indique la
mesure dans laquelle le sujet participe à la dimension en question. C'est
intéressant quand l'on veut examiner les réponses des individus selon des
variables (sexe, CSP, etc.).
Il convient de souligner les limites de l'ACP. Tout d'abord le nombre
d'individus doit être cinq fois supérieur à celui des variables. De surcroît, s'il est
inférieur à 100, il faut vérifier que les corrélations entre variables sont bien
significatives. Si l'utilisation de l'informatique est une aide indéniable, il ne faut
toutefois par croire qu'un nombre important de dimensions est utile : au-delà de
cinq, l'interprétation devient excessivement difficile. La part d'ailleurs du
chercheur dans cette dernière est capitale ; « l'interprétation des facteurs fait appel
à autant de connaissances méthodologiques que pratiques » (Doise et al., 1992,
p. 114). Notamment, il devra se questionner si les dimensions retenues
correspondent à la réalité ou ne sont que des condensations mathématiques des
dormées.
Le choix des méthodes
Bien d'autres méthodes existent encore et rien n'interdit d'en utiliser
plusieurs. Ainsi, Vergés (2001) note-t-il tout l'intérêt à pratiquer un questionnaire
de caractérisation et un de mise en cause, les deux questionnaires ne donnant pas
tout à fait les mêmes résultats : le questionnaire de caractérisation permet
d'identifier les oppositions sur certains items (et par suite de construire une
segmentation en sous-populations) ; le questionnaire de MEC montre alors la
force des caractéristiques structurelles (mêmes éléments centraux). Bref, il faut
toujours confronter les résultats des deux questionnaires, car ce croisement permet
de donner « deux types d'information : l'identification des éléments qui
appartiennent au noyau central et le degré d'hétérogénéité des sous-populations »,
{Ibid., p. 549). Cependant, cette lucidité méthodologique ne paraît pas constante et
le critère du choix de / 'outil statistique pourrait bien être sa disponibilité. Aussi
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Il faut d'abord construire des questionnaires qui traduisent les
hypothèses théoriques prises en charges [...] D faut que le traitement
de ces questionnaires ne soit pas standard. Il doit permettre de définir
le rapport des items de chaque question avec l'objet de la
représentation sociale, avec sa structure [...] 11 ne faut pas utiliser ces
outils statistiques ou mathématiques sans retour critique. (Vergés, op.
cit., p. 559-560)
De fait, les modèles, les démarches et les techniques statistiques ne sont
tous pas basés sur le même type d'éléments : certains preiment en compte les
caractéristiques de position (telle la moyenne des réponses des individus), d'autres
les caractéristiques de dispersion (variance), d'autres encore les corrélations, ce
qui n'est pas la même chose (voir le bref mais lumineux chapitre 5 de
représentations sociales et analyses des données de Doise et al., 1992, p. 103-
106).
Le choix des démarches est dès lors un enjeu théorique et
méthodologique. Breakwell et Canter (1993) justifient la prévalence des
approches multidimensionnelles dans l'ouvrage qu'ils dirigent :
La prédominance des approches multidimensionnelles sur les analyses
factorielles, plus classiques dans ce domaine, n'est pas anodine. Trois
différentes forces semblent être à l'œuvre dans la production de ce qui
équivaut à un consensus général sur la pertinence de cette forme de
statistique, même si un débat animé porte sur les points forts et les
faiblesses de chaque approche. La première est l'accord selon lequel
les matières premières disponibles pour l'étude de la représentation
sociale ne se prêtent pas à des mesures sophistiquées ; les données
sont, au mieux, faiblement ordonnées, plus généralement qualitatives.
Des procédures statistiques qui respectent le niveau de la mesure des
données sont privilégiées. La seconde force est probablement plus
profonde. C'est l'acceptation du fait que les représentations sociales
peuvent être décrites avec précision quand elles se produisent
uniquement si les techniques statistiques utilisées ne forcent pas les
données à s'ajuster à im modèle mathématique quelconque. La
troisième influence résulte des deux premières. C'est le désir de voir
les représentations de la manière telles qu'elles sont. Les procédures
d'analyse qui génèrent des résultats graphiques et multidimensionnels
ont l'immédiateté d'illustrations visuelles, qui peuvent être très utiles à
la compréhension d'une représentation, (p. 9, trad.)
Et Doise d'ironiser :
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L'utilisation des techniques d'analyse factorielle est nettement
incompatible avec la conception consensuelle des représentations
sociales. C'est bien là le paradoxe : les techniques qui sont utilisés
pour dégager des représentations communes sont en fait basées sur
une étude des variations interindividuelles. (2002, p. 18)
Remarques finales
Après cette présentation de quelques méthodes d'études des
représentations sociales, il convient sans nul doute de retenir la nécessité du lien
de cohérence entre l'approche théorique du chercheur et ses outils. Au rabelaisien
« science sans conscience n'est que ruine de l'âme », il conviendrait d'ajouter
« techniques sans science n'est que succès de l'âne ». Nous irions jusqu'à donner
une direction entre ce lien : les choix techniques engagent l'ancrage théorique. Le
lecteur peut être surpris sur le sens de cette détermination technique->théorie, et
non celle plus cohérente, car déductive, théorie->technique. En effet, si le recours
à la statistique, voire la mathématique pour analyser les données s'avère une étape
nécessaire et requise pour la vérification des hypothèses, la méconnaissance des
fondements de ces outils, leurs accessibilités différentes ne garantissent pas leur
pertinence d'utilisation {cf. supra 1.1). Attardons-nous sur un passage de Doise et
Gamier (2002) :
Donnons un exemple fictif : supposons que l'éditeur d'une revue
scientifique vous donne un article sur les représentations sociales à
expertiser. L'auteur de l'article commence par définir les
représentations sociales comme des croyances consensuelles et
comme résultats, il rapporte uniquement les descriptions de quatre
facteurs retenus à une analyse factorielle avant de conclure qu'il y a
quatre représentations sociales dans le domaine. Partant, il y aurait
dans cet article une incohérence, une contradiction flagrante entre la
définition utilisée et la méthodologie employée. L'existence de
facteurs organisant les différences des réponses entre individus
implique par définition l'existence de différences entre elles, dans une
absence de consensus [...] D'un côté, [l'auteur de l'article] invoque le
consensus dans les réponses et de l'autre côté, il admet qu'elles
varient systématiquement, (p. 296)
Bien que se déniant un rôle de censeur, les auteurs condamnent cette
incohérence et il ne faut pas être grand clerc pour deviner que la décision de
l'éditeur devrait être le refus de l'article. Toutefois, logiquement, toutes choses
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égales par ailleurs, il suffirait pour que l'article soit accepté, de ne changer que la
définition des représentations sociales et de considérer ces dernières dans leur
fonction de différenciation entre groupes. Les auteurs ne mentionnent pas cette
possibilité^^'*, car, selon nous, se révélerait que ce critère de cohérence théorie-
méthodes est nécessaire mais non suffisant : il convient que la définition retenue
par l'auteur soit conforme à l'approche prônée par la revue. «Parfois, on se
demande si chacun ne choisit pas ses objets de recherche, et ses populations, plus
ou moins homogènes, afin d'y déployer ses concepts », signalait Flament (1999,
p. 201) ; il convient donc de rajouter « et le traitement des données ».
Dès lors, à s'identifier à l'auteur de l'article fictif, s'il fait preuve selon
Doise et Gamier d'une naïveté méthodologique, celle se redouble selon nous
d'une naïveté quant aux différents courants de recherche présents dans la théorie
des représentations sociales. L'engagement dans une méthodologie doit-il être la
trace d'un engagement dans un courant ? Nous ne pouvons ici que nous interroger
sur le niveau de ces différences : différences au niveau des représentations
sociales des représentations sociales ou véritablement différence idéologique ?
Nous ne pouvons ici qu'à l'intérêt d'une recherche sur les pratiques de recherche
sur les représentations sociales... en utilisant la théorie des représentations
sociales {cf. supra notre chapitre 3 et plus précisément le passage sur Théorie des
représentations sociales ou théories des représentations sociales ?).
De fait, effet inattendu en ce qui concerne la représentation sociale de la
statique, nous aurions dans l'utilisation de celle-ci dans les études sur les
représentations sociales un matériau de première main quant à la représentation de
cette discipline et qui nous semble éminemment plus intéressant qu'un simple
discours sur celle-ci. En effet, nous avons là des recherches, des réfiexions, qui
ont comme objet principal l'étude des représentations sociales et qui utilisent la
statistique. Un aspect notable et structurant d'une représentation sociale en est
l'information (Moscovici, 1961) : or, celle-ci diffère ici selon le niveau
Dont l'un est co-auteur d'un livre dont l'introduction est représentations sociales sans
cowjewwi (Doise, Clémence, Lorenzi-Cioldi, 1992).
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d'expertise ou de réflexion sur la démarche statistique. Il nous semble que le
recours à telle ou telle technique s'ancre tout d'abord dans une pratique qui serait
première (ainsi l'AFC apparaît d'abord comme une aide précieuse pour traiter
l'abondance des données recueillies, mais elle est choisie parce qu'accessible). Ce
ne serait que dans un second temps que la pertinence de cette approche est
questionnée (quel sens a ce que l'on fait). En d'autres termes, la représentation
sociale de la statistique serait d'abord la trace d'une inscription du chercheur dans
un collectif (il utilise les techniques statistiques - ou non - en tant pratiques de
référence) ; la confrontation à d'autres publications, à d'autres méthodologies peut
l'amener à se questionner - ou non - sur sa propre méthodologie, sur son cadre de
référence, aboutissant soit à une confortation, soit à une modification de ceux-ci.
Mais cela suppose que la statistique devienne un objet pertinent et pour lui et pour
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ses pairs .
Dans le même ordre d'idée (l'utilisation de la statistique dans les
recherche sur les représentations sociales), le graphe, par exemple^^^, nous
apparaît comme une objectivation de la représentation sociale de la statistique,
non pas tant dans le sens scientifique de « donner à voir ce qui ne serait a priori
que perception ou avis », mais comme résultat du processus constituant avec
l'ancrage la représentation sociale. En d'autres termes, et en maintenant
l'ambiguïté du terme, pour un objet de représentation sociale donné, le graphe
objective pour ceux qui le réalisent la représentation sociale de cet objet, en en
faisant apparaître les éléments et leurs lîens. Maïs cette illustratîon fonctionne
aussi comme résultat du processus d'objectivation, c'est-à-dire que l'objet étudié
est bien figuré par ce graphe, mais au prix d'une sélection et d'une dissociation du
contexte original. Dès lors, contrairement à ce qu'avancent Breakwell et Canter,
rien n'est moins sûr que le souhait de recourir à des méthodes
De bien mauvaises langues avanceraient que l'absence d'utilisation de la statistique chez
certains chercheurs, et le recours exclusif à une approche qualitative, tient dans l'incompétence de
ceux-ci quant à la statistique. Là aussi, l'incompétence serait première, l'argumentation de non
utilisation de la statistique serait seconde. Que les partisans des méthodes qualitatives se rassurent,
la réciproque peut être tenue pour vraie quant à l'utilisation exclusive des méthodes quantitatives.
Ou les dimensions dans l'ACP.
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multidimensionnelles permettent « to see représentations for the way they are »
(1993, p. 9).
Le deuxième enjeu que nous souhaitons souligner est la capacité
réflexive qu'ont les individus sur leurs représentations sociales. Prenons deux
types de recherche qui correspondent aux deux courants francophones d'études
des représentations sociales. Du côté de ceux qui recourent à la Théorie du noyau
central, un moment nous interpelle dans leur démarche : que ce soit Vergés,
reprenant une étude sur la Banque (2001, p. 539 et sq.) ou Guimelli sur les
chasseurs dans le Languedoc (1998), après leur identification des éléments de la
représentation sociale et l'analyse de ceux-ci, tous deux font apparaître une
différence dans leurs populations respectives (respectivement les Prudents et les
Critiques ; les chasseurs participant aux activités écologiques nouvelles, et ceux
n'y participant pas). Il ne s'agit pas de dénier la pertinence de cette introduction
de sous-populations qui de fait donne une image plus fine des représentations
sociales, mais de pointer que ces sous-populations sont introduites après coup par
le chercheur sur la base de différences sociales. À l'inverse, pour ceux qui posent
la différence comme préalable {i.e. une représentation sociale d'un objet se fait en
distinction avec les conceptions différentes des autres), ce même moment apparaît
aussi ; prenons le cas de cette recherche sur une formation internationale et le
postulat initial de différences de conception de la relation pédagogique entre
étudiants fi-ançais et étudiants étrangers (Chevrollet, 1977). L'analyse des données
confirme bien l'existence d'une différence de représentations sociales, qui
correspond à ce qui était perçu sur le terrain. Mais in fine le chercheur est amené à
reconnaître que la représentation sociale des étudiants étrangers n'est elle-même
pas homogène (sans toutefois aller jusqu'à se poser la question selon laquelle
certains étudiants étrangers partageraient la même représentation sociale que les
étudiants français). En résumé. Va priori de consensus des uns est amendé a
posteriori par la différence des autres, et vice versa. Nous ignorons pourquoi, mais
ces moments de bascule nous paraissent intéressants à pointer. En effet, souvent
la représentation sociale est-elle conçue comme une sorte de « prêt-à-penser » où
les acteurs tiennent la représentation sociale comme la réalité même Sans doute
aussi la représentation sociale d'un objet se construit-elle en rapport avec les
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autres représentations sociales du même objet. Mais nos exemples donnent à
entendre que cette référence à l'autre peut être explicite ou explicite, repérée ou
insoupçonnée. Dès lors, le degré de connaissance des représentations sociales (les
siennes propres ou celles des autres) doit être tenu pour variable (Gigling, 2001).
La réflexivité apparaît dès lors une dimension importante dans la théorie des
représentations sociales et leur dynamique (Howarth, 2006a ; Mesny, 2001). Sans
nul doute le retour aux fondamentaux serait à ce point intéressant : plus que
Durkheim qui nous paraît postuler une stabilité des rapports sociaux, ce serait vers
Tarde qu'il conviendrait de se tourner : dans ses remarques préalables à la
troisième édition des Lois de l'imitation (Tarde, 2001/1890) où il aborde la
contre-imitation, il notait que celle-ci était un des moteurs de l'évolution de la
société. Il dégageait trois temps : dans un premier, la contre-imitation se faisait
par opposition, simple négation d'une affirmation ; dans un deuxième temps,
s'élabore une argumentation de cette opposition qui se constitue comme théorie;
dans un troisième temps, cette théorie devient elle-même sujette à l'imitation.
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ANNEXE P









"aux statistique" (sic) 1
"statistiques" (adjectif) 4 4
"statistique" (adjectif) 2 2
45 43
Il convient de souligner que le s[})os\.sniiîstatistique n'est jamais utilisé par les étudiants.
N° réponses des étudiants
E20 les statistiques sont avant tout des chifïres qui parlent d'une entité, plus précisément d'un
critère, elles permettent de décrire tme évolution, une tendance d'un fait, d'un
comportement
E21 les statistiques m'évoquent des pourcentages, des calculs permettant de voir, par les
chiffres les évolutions, les tendances, de certains phénomènes
E29 des chiffres, beaucoup de chiffres. Je pense que les statistiques sont réductrices vis-à-vis
de la réalité, car fondées sur un échantillon infime de la population jugement (hâtif?)
E72 tableaux, population, échantillon ; les statistiques permettent d'établir (à partir d'un
échantillon de population ou autre) quelque chose représentatif de l'ensemble
E89 malheureusement, le terme de statistiques ne m'évoquent pas grand-chose, cela sert à
mesurer des événements par population, en tableau, diagramme, etc...
E94 science exacte permettant de chiffrer des événements de la vie. Grâce aux statistique on
peut plus facilement se représenter des situations
E144 mathématiques, renseignement, joumeau, information, statl et stat2, questionnaire
E145 les stats c'est horrible ! Je les déteste ou peut être je les hais, je sais pas trop encore
El58 élément de mathématiques servant à regrouper différents éléments en pourcentages par
exemple. Les statistiques sont souvent fondés sur des sondages
E170 étudier le rapport d'un "groupe de référence" donné par rapport à im autre ensemble plus
général. Les statistiques peuvent être représentatifs d'un phénomène étudié
E208 chiffres, études, comportements, pourcentages, ESTSEE,... des statistiques sont des études
effectuées pour (par exemple) déterminer le comportement des gens
E252 nombres, chiffres statistiques, tableaux, graphiques
E298 chiffres récoltés à la suite d'un sondage, d'une enquête par exemple. Les statistiques sont
rm moyen d'avoir un pourcentage par rapport à un sujet d'étude donné
E300 les statistiques servent lors des sondages... Cela permet d'avoir une image plus précise de
la société, de mieux la connaître. Les statistiques sont un moyen très clair et efficace de
représenter des données
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E302 données en pourcentage qui représentent une partie de la population. Les statistiques
répondent bien souvent à un sondage
E307 une évaluation de genre quantitatif à travers divers échantillons. Les statistiques
permettent de donner des ordres d'idées plus précis sur divers sujets
E308 proviennent des mathématiques et fonctionnent avec des doimées mathématiques dans des
buts centrés sur des enquêtes. Les moyens des statistiques sont les pourcentages, les
population, les questiormaires
E311 les mathématiques, des pourcentages ; les statistiques se retrouvent dans les sondages
E312 servent à établir des donnée sur une population. On fait des statistiques en interrogeant les
gens et en les "classant" dans certaines catégories. A la fin de ce sondage on établit des
pourcentages ou le nombre de personnes pour chaque catégorie. Cela sert à informer la
population
E322 pourcentage, une prévision ou moyeime sondage peut entrainer des statistiques par ex.
E326 en référence avec les mathématiques ; faire 1 bilan numéraire de quelque chose ;
pourcentage. Questions de statistiques visent en majorité les hommes (ex il y a 5 % des
hommes qui pensent que ...) ; elles varient, sont approximatives
E330 doimées chiffrées qui peuvent être des pourcentages. Les statistiques permettent de
connaître un pourcentage sur un domaine, permettant par la suite de faire des analyses
E332 des calculs sur un échantillon de personne, ils servent à mettre certaines choses en avant
sur l'échantillon de personnes. Les statistiques sont des probabilités
E333 mathématiques ; un moyen de calcul qui ,permet de faire des moyermes, des sondages en
vue d'un but précis. Les statistiques nous permettent d'avoir l'opinion d'un échantillon
d'une population sur un sujet donné
E339 des moyennes, des calculs pour évoquer des chiffres parlants, statistiques par rapport a
des habitudes de consommation (INSEE statistiques sur la consommation d'eau des
ménages en France par exemple)
E341 mathématiques, probabilités ; pourcentages, chiffres et induction en erreur ! "selon les
statistiques, il paraîtrait que..."
E35 1 s'apparentent aux mathématiques et comme je n'ai pas tellement apprécié les maths, j'ai
donc une vision plutôt négative des statistiques
E379 les graphiques, les variables économiques. Les statistiques sont souvent utiliser pour les
sondages
E397 terme à mettre en relation avec celui de moyenne, de calcul de moyenne, d'étude de
tableau et de données (en rapport avec l'éducation) ; sondages et études statistiques
(INSEE)
E398 discipline appartenant aux mathématiques ; termes tels que pourcentage, moyenne, etc...
Je ne garde pas un très bon souvenir des statistiques
E473 mathématiques. Les statistiques sont fait par enquête au sein d'une population et il permet
d'étudier des phénomènes
E485 pourcentage par rapport à un groupe défini. Les statistiques permettent de déterminer et
classer selon des critères particuliers des groupe de chose, d'individus etc. Comparer selon
des études, des chiffres, graphique...
E492 permettent pour une population donnée de savoir quelles sont leurs opinions ou plutôt
quelle est la part de certaines opinions dans une population. Pour moi les stat restent peu
fiables
E502 des données que j'ai préalablement choisie et que je vais classer, pour en faire un tableau
statistique. La statistique se sont des méthodes qui me permettent de comprendre,
d'analyser des données brutes, des pourcentages, des figures dans les
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publication...(+1 caractères)
E508 ensemble de méthode scientifique ; série statistique, permet à travers des données de faire
une représentation graphique, caractère quantitatif, qualitatif, discret ou continu
E533 écart-type, calcul ; calculer la moyenne, le pourcentage ; les statistiques permettent de
faire des sondages, à l'aide de tableau
E537 apprendre à confronter des chiffres pour en retirer des tendances et analyser ces dernières.
Les stats permettent de faire des investigations en terme quantitatif
E558 renvoient aux mathématiques donc difficile ; nécessité d'avoir des données qui sont le
point de départ de traitements statistiques ; chiffres, moyennes... ; ennui ??
E573 les années de lycée quand j'étais en cours de maths et d'économie ; j'adore les stats car ils
montrent les habitudes de la population
E578 faire des statistiques ne m'inspirent pas beaucoup d'autant plus que je n'en ai jamais fait.
Je n'ai donc pas de bases mathématiques pour en faire. Je pense que c'est assez diffïcle
E589 probabilité, loi de poisson, loi Binomiale, loi Normale, le Khi deux, tables statistiques,
calculatrice
E600 fait parti des mathématiques, on se sert des statistiques pour faire des sondages dans la
population par exemple, c'est un recueil d'information
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mathématiques 96 4,09% 15,64%
pourcentage 96 4,09% 15,64%
chiffres 92 3,92% 14,98%
pourcentages 69 2,94% 11,24%
moyenne 61 2,60% 9,93%
sondage 43 1,83% 7,00%
calcul 42 1,79% 6,84%
maths 41 1,75% 6,68%
calculs 37 1,58% 6,03%
sondages 34 1,45% 5,54%
données 27 1,15% 4,40%
enquête 27 1,15% 4,40%
graphiques 24 1,02% 3,91%
population 23 0,98% 3,75%
écart-type 20 0,85% 3,26%
tableaux 20 0,85% 3,26%
chiffre 19 0,81% 3,09%
comparaison 19 0,81% 3,09%
études 18 0,77% 2,93%
tableau 16 0,68% 2,61%
des chiffres 15 0,64% 2,44%
graphique 15 0,64% 2,44%
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diagramme 14 0,60% 2,28%
médiane 14 0,60% 2,28%
étude 13 0,55% 2,12%
analyse 12 0,51% 1,95%
probabilité 12 0,51% 1,95%
variance 12 0,51% 1,95%
diagrammes 11 0,47% 1,79%
échantillon 11 0,47% 1,79%
INSEE 11 0,47% 1,79%
mathématique 11 0,47% 1,79%
moyennes 11 0,47% 1,79%
probabilités 11 0,47% 1,79%
courbes 10 0,43% 1,63%
les mathématiques 10 0,43% 1,63%
évaluation 9 0,38% 1,47%
math 9 0,38% 1,47%
logique 8 0,34% 1,30%
nombres 8 0,34% 1,30%
recherche 8 0,34% 1,30%
courbe 7 0,30% 1,14%
données chiffrées 7 0,30% 1,14%
enquêtes 7 0,30% 1,14%
formules 7 0,30% 1,14%
proportion 7 0,30% 1,14%
bilan 6 0,26% 0,98%
effectifs 6 0,26% 0,98%
interprétation 6 0,26% 0,98%
questionnaire 6 0,26% 0,98%
comparaisons 5 0,21% 0,81%
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des mathématiques 5 0,21% 0,81%
des pourcentages 5 0,21% 0,81%
échantillons 5 0,21% 0,81%
économie 5 0,21% 0,81%
les chiffres 5 0,21% 0,81%
mesure 5 0,21% 0,81%
observation 5 0,21% 0,81%
répartition 5 0,21% 0,81%
analyses 4 0,17% 0,65%
des moyennes 4 0,17% 0,65%
des tableaux 4 0,17% 0,65%
difficultés 4 0,17% 0,65%
estimation 4 0,17% 0,65%
études de données 4 0,17% 0,65%
évaluer 4 0,17% 0,65%
les maths 4 0,17% 0,65%
les pourcentages 4 0,17% 0,65%
nombre 4 0,17% 0,65%
représentation 4 0,17% 0,65%
résultats 4 0,17% 0,65%
calculatrice 3 0,13% 0,49%
calculs compliqués 3 0,13% 0,49%
classement 3 0,13% 0,49%
classification 3 0,13% 0,49% n
comparer 3 0,13% 0,49%
compliqué 3 0,13% 0,49%
comprendre 3 0,13% 0,49%
courbe de Gauss 3 0,13% 0,49%
décile 3 0,13% 0,49%
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des enquêtes 3 0,13% 0,49%
des sondages 3 0,13% 0,49%
échantillonage 3 0,13% 0,49%
ensemble 3 0,13% 0,49%
étude d'une population 3 0,13% 0,49%
fréquence 3 0,13% 0,49%
fréquences 3 0,13% 0,49%
histogramme 3 0,13% 0,49%
histogrammes 3 0,13% 0,49%
le pourcentage 3 0,13% 0,49%
norme 3 0,13% 0,49%
outils 3 0,13% 0,49%
politique 3 0,13% 0,49%
prévisions 3 0,13% 0,49%
proportions 3 0,13% 0,49%
quantité 3 0,13% 0,49%
résultat 3 0,13% 0,49%
schéma 3 0,13% 0,49%
sciences 3 0,13% 0,49%
variables 3 0,13% 0,49%
camembert 2 0,09% 0,33%
catégories 2 0,09% 0,33%
chiffre/nombre 2 0,09% 0,33%
chiffres/nombres 2 0,09% 0,33%
conclusion 2 0,09% 0,33%
des calculs 2 0,09% 0,33%
des courbes 2 0,09% 0,33%
des diagrammes 2 0,09% 0,33%
des dormées chiffrées 2 0,09% 0,33%
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des évaluations 2 0,09% 0,33%
des formules 2 0,09% 0,33%
des proportions 2 0,09% 0,33%
difficulté 2 0,09% 0,33%
domaine des mathématiques 2 0,09% 0,33%
écarts 2 0,09% 0,33%
ennui 2 0,09% 0,33%
et pourcentages 2 0,09% 0,33%
état des lieux 2 0,09% 0,33%
étude de données 2 0,09% 0,33%
étude de données chiffrées 2 0,09% 0,33%
étude de la population 2 0,09% 0,33%
étude de population 2 0,09% 0,33%
études de la population 2 0,09% 0,33%
généralité 2 0,09% 0,33%
informations 2 0,09% 0,33%
la médiane 2 0,09% 0,33%
la moyenne 2 0,09% 0,33%
les calculs 2 0,09% 0,33%
les sondages 2 0,09% 0,33%
les tableaux 2 0,09% 0,33%
loi Binomiale 2 0,09% 0,33%
loi de poisson 2 0,09% 0,33%
loi normale 2 0,09% 0,33%
Loi Normale 2 0,09% 0,33%
méthode 2 0,09% 0,33%
opérations 2 0,09% 0,33%
outil 2 0,09% 0,33%
panel 2 0,09% 0,33%
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part 2 0,09% 0,33%
parts 2 0,09% 0,33%
pas grand-chose 2 0,09% 0,33%
problème 2 0,09% 0,33%
problèmes 2 0,09% 0,33%
psychologie 2 0,09% 0,33%
quartile 2 0,09% 0,33%
raisonnement 2 0,09% 0,33%
rapport 2 0,09% 0,33%
recueil de dormées 2 0,09% 0,33%
réflexion 2 0,09% 0,33%
représentatif 2 0,09% 0,33%
représentation de la population 2 0,09% 0,33%
représentation graphique 2 0,09% 0,33%
représentations 2 0,09% 0,33%
rigueur 2 0,09% 0,33%
test 2 0,09% 0,33%
théorème de Bemouilli 2 0,09% 0,33%
à des calculs de moyerme qui sont effectués pour apprendre certaines choses sur la
population qui fait l'objet de l'étude
1 0,04% 0,16%
A la fin de ce sondage on établit des pourcentages ou le nombre de personnes pour
chaque catégorie
1 0,04% 0,16%
A partir de cela on peut effectuer des graphiques... 1 0,04% 0,16%
à un pourcentage 1 0,04% 0,16%
abscisse 1 0,04% 0,16%
activité 1 0,04% 0,16%
addition 1 0,04% 0,16%
afin de mieux les comprendre 1 0,04% 0,16%
ainsi que le calcul de pourcentage 1 0,04% 0,16%
analyse de chiffre à grande échelle de faits réels 1 0,04% 0,16%
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analyse de chiffres ou données pour faire des moyennes afin d'évaluer une tendance 1 0,04% 0,16%
analyse de de données par rapport à des critères définis 1 0,04% 0,16%
analyse de tableaux/graphiques 1 0,04% 0,16%
analyse des données 1 0,04% 0,16%
analyse des données répertoriées en classification 1 0,04% 0,16%
analyse d'ime situation par des modèles mathématiques de convergence de données pour
en tirer un état passé, actuel ou prospectif
1 0,04% 0,16%
analyse par rapport à des chiffres 1 0,04% 0,16%
analyse quantitative 1 0,04% 0,16%
analyse tableau comparaison 1 0,04% 0,16%
analyses sur un sujet précis et retranscrit en données traduites en pourcentage 1 0,04% 0,16%
appartenance 1 0,04% 0,16%
application à l'éducation 1 0,04% 0,16%
apporter des preuves (vérifiables) d'une théorie 1 0,04% 0,16%
appréhension 1 0,04% 0,16%
apprendre 1 0,04% 0,16%
apprendre à confronter des chiffres pour en retirer des tendances et analyser ces dernières 1 0,04% 0,16%
approche 1 0,04% 0,16%
approximation 1 0,04% 0,16%
appuie un argument 1 0,04% 0,16%
aspect quantitatif d'une enquête 1 0,04% 0,16%
assimilées aux mathématiques 1 0,04% 0,16%
aux études de population 1 0,04% 0,16%
aux graphiques 1 0,04% 0,16%
aux mathématiques 1 0,04% 0,16%
aux résultats qu'on a des enquêtes lorsque des sondages sont effectués 1 0,04% 0,16%
avis transposés en chiffres 1 0,04% 0,16%
avis/opinion 1 0,04% 0,16%
avoir une vision de ce qui se passe dans le monde en chiffre 1 0,04% 0,16%
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bac 1 0,04% 0,16%
beaucoup de chiffres 1 0,04% 0,16%
beaucoup de chiffres ! 1 0,04% 0,16%
bien clarifier ce que l'on évoque 1 0,04% 0,16%
bilan annuel d'activités 1 0,04% 0,16%
bilan d'activité 1 0,04% 0,16%
bilans 1 0,04% 0,16%
binomiale 1 0,04% 0,16%
BIT 1 0,04% 0,16%
boîte à moustaches 1 0,04% 0,16%
boîte à patte 1 0,04% 0,16%
bons souvenirs 1 0,04% 0,16%
bref trop dur ! 1 0,04% 0,16%
ça risque d'être un peu laborieux 1 0,04% 0,16%
calcul compliqué 1 0,04% 0,16%
calcul de données 1 0,04% 0,16%
calcul de moyenne, de pourcentage, de diagramme 1 0,04% 0,16%
calcul de moyennes 1 0,04% 0,16%
calcul d'une moyenne 1 0,04% 0,16%
calcul d'une norme 1 0,04% 0,16%
calcul permettant d'observer la régularité, la fréquence de l'objet 1 0,04% 0,16%
calcul pour évaluer 1 chose précise et en retirer en enseignement 1 0,04% 0,16%
calcul proportionnel par rapport à un total global 1 0,04% 0,16%
calcul qui permet de rendre compte d'une situation concrètement pour des données
scientifiques pour prouver quelque chose ou faire des déductions à partir d'une hypothèse
1 0,04% 0,16%
calcul/tableau 1 0,04% 0,16%
calculer certaines tendances de la population ou autre 1 0,04% 0,16%
calculer la moyenne, le pourcentage 1 0,04% 0,16%
calculer le nombre de fois un fait se réalise 1 0,04% 0,16%
calculs angoissants 1 0,04% 0,16%
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calculs des pourcentage 1 0,04% 0,16%
calculs mathématiques 1 0,04% 0,16%
calculs qui permettent de mesurer des données 1 0,04% 0,16%
calculs ramené en pourcentage 1 0,04% 0,16%
calculs réalisés à la suite d'I sondage par exemple où l'on obtient un certain pourcentage 1 0,04% 0,16%
calculs/données 1 0,04% 0,16%
camemberts 1 0,04% 0,16%
car derrière il y a des maths I 1 0,04% 0,16%
car fondées sur un échantillon infime de la population 1 0,04% 0,16%
car ils montrent les habitudes de la population 1 0,04% 0,16%
car on peut, me semble-t-il, faire dire aux chiffres ce qu'on a bien envie de leur faire dire 1 0,04% 0,16%
caractère quantitatif, qualitatif, discret ou continu 1 0,04% 0,16%
catégories professionnelles 1 0,04% 0,16%
catégoriser 1 0,04% 0,16%
ce groupe sera significatif de la population étudiée 1 0,04% 0,16%
ce que pense un échantillon de personnes représentatives de la population ciblée sur un
sujet donné
1 0,04% 0,16%
ce relevé se fait sous forme d'enquête, de sondage par exemple 1 0,04% 0,16%
ce sont des données 1 0,04% 0,16%
ce sont des graphiques 1 0,04% 0,16%
ce sont des maths 1 0,04% 0,16%
ce sont des outils d'argumentation, d'étude 1 0,04% 0,16%
Ce sont des prévisions 1 0,04% 0,16%
Ceci à partir de sondages effectué sur 100, 1000, 10 000 personnes... 1 0,04% 0,16%
Ceci fait référence à des comparaisons 1 0,04% 0,16%
cela doit sûrement aussi amener à partir des calculs à des hypothèses 1 0,04% 0,16%
Cela me fait penser à des tableaux avec des moyenne... 1 0,04% 0,16%
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Cela part d'une étude ciblée pour ensuite tirer des conclusions 1 0,04% 0,16%
Cela permet d'avoir une image plus précise de la société, de mieux la connaître 1 0,04% 0,16%
Cela permet d'établir un profil général de notre étude 1 0,04% 0,16%
cela sert à mesurer des événements par population 1 0,04% 0,16%
Cela sert informer la population 1 0,04% 0,16%
centre des classe 1 0,04% 0,16%
ces chif&es comptent des personnes, objets, lieux ou autres par rapport à une
caractéristique donnée
1 0,04% 0,16%
ces données permettent alors de voir plus précisément des faits étudiés 1 0,04% 0,16%
C'est aussi une façon de répertorier de classer différentes informations sur un même sujet 1 0,04% 0,16%
c'est des mathématiques qui permettent de calculer des données 1 0,04% 0,16%
c'est déterminer à partir de situation similaire antérieur les "chances" que l'on a d'arriver à
tel ou tel résultat
1 0,04% 0,16%
c'est du concret 1 0,04% 0,16%
c'est dur 1 0,04% 0,16%
C'est évaluer un nombre plutôt précis de choses pour être renseigné d'une évolution de
ventes par exemple
1 0,04% 0,16%
c'est les pourcentages qu'on répartit en différents diagrammes pour répondre à ime
question
1 0,04% 0,16%
C'est poser un chiffre pour mieux comprendre ce qui nous entour 1 0,04% 0,16%
c'est revenir en terminal 1 0,04% 0,16%
c'est très loin de moi 1 0,04% 0,16%
C'est un instantané lié à un contexte 1 0,04% 0,16%
c'est un mot très vaste 1 0,04% 0,16%
C'est un moyen d'interprétation pour caractériser une ensemble 1 0,04% 0,16%
c'est un recueil d'information 1 0,04% 0,16%
C'est une base de données 1 0,04% 0,16%
C'est une méthode de calcul qui permet de généraliser un phénomène à une population
donnée
1 0,04% 0,16%
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c'est-à-dire des pourcentages 1 0,04% 0,16%
cet outil permet d'étayer une démonstration d'aider à comprendre un phénomène 1 0,04% 0,16%
Cette interprétation 1 0,04% 0,16%
chapitre de maths de term 1 0,04% 0,16%
chiffrage 1 0,04% 0,16%
chiffre par rapport à un tout 1 0,04% 0,16%
chiffre représentatif d'une moyeime après ime expérience 1 0,04% 0,16%
chiffres à nuancer 1 0,04% 0,16%
chiffres pourcentages 1 0,04% 0,16%
chiffres qui représentent un pourcentage 1 0,04% 0,16%
chiffres récoltés à la suite d'un sondage, d'ime enquête par exemple 1 0,04% 0,16%
chiffres statistiques 1 0,04% 0,16%
chiffres/nombrres 1 0,04% 0,16%
choquer 1 0,04% 0,16%
classe 1 0,04% 0,16%
classer des données 1 0,04% 0,16%
classer des données (valeurs) 1 0,04% 0,16%
classer des données dans un tableau pour ensuite avoir des pourcentages comme réponse
graphique et diagramme
1 0,04% 0,16%
classes 1 0,04% 0,16%
CNRS 1 0,04% 0,16%
coeficient 1 0,04% 0,16%
colonnes 1 0,04% 0,16%
comparaison à une norme/à une moyenne 1 0,04% 0,16%
comparaison de différents types de personnes 1 0,04% 0,16%
comparatif 1 0,04% 0,16%
comparer des données 1 0,04% 0,16%
Comparer selon des études 1 0,04% 0,16%
Des chiffres et des êtres - Annexes 410
complexe 1 0,04% 0,16%
compliqué voir incompréhensible 1 0,04% 0,16%
compliquées 1 0,04% 0,16%
compliqués 1 0,04% 0,16%
comportement 1 0,04% 0,16%
comportements 1 0,04% 0,16%
comportent essentiellement des calculs de moyennes 1 0,04% 0,16%
compréhension 1 0,04% 0,16%
compréhension de phénomènes 1 0,04% 0,16%
compta 1 0,04% 0,16%
comptage 1 0,04% 0,16%
compte-rendu chiffré d'une activité 1 0,04% 0,16%
comptes 1 0,04% 0,16%
concentration de données 1 0,04% 0,16%
concerne les mathématiques 1 0,04% 0,16%
concrétiser (objectiver) 1 0,04% 0,16%
conditions 1 0,04% 0,16%
conditions (si...alors) 1 0,04% 0,16%
connaissance de dormées en nombre 1 0,04% 0,16%
consistent à faire des pourcentages visant à classer certaines personnes dans différents
critères dans lesquels ils se recoimaissent
1 0,04% 0,16%
constatation d'un fait 1 0,04% 0,16%
corrélation entre 2 points 1 0,04% 0,16%
cotas 1 0,04% 0,16%
critères (âge, taille, études...) 1 0,04% 0,16%
CV (outil du cadre) 1 0,04% 0,16%
d'après des études 1 0,04% 0,16%
de calcul de moyenne 1 0,04% 0,16%
de comparer des données 1 0,04% 0,16%
de comprendre 1 0,04% 0,16%
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de faire un constat 1 0,04% 0,16%
de fromage 1 0,04% 0,16%
de la compréhension 1 0,04% 0,16%
de l'étudier à l'aide de tableau 1 0,04% 0,16%
de l'interprétation 1 0,04% 0,16%
de l'urticaire 1 0,04% 0,16%
de nombres 1 0,04% 0,16%
de population 1 0,04% 0,16%
de pourcentage 1 0,04% 0,16%
de questionnaire 1 0,04% 0,16%
de recueil de données 1 0,04% 0,16%
d'écart-type 1 0,04% 0,16%
déciles 1 0,04% 0,16%
dégager à partir d'un sondage d'une partie de la population, des avis, des habitudes...
pour l'ensemble de la population
1 0,04% 0,16%
dégager des conclusions 1 0,04% 0,16%
dégager une moyenne 1 0,04% 0,16%
déjà vu en DEUG de Psychologie 1 0,04% 0,16%
démarche méthodo 1 0,04% 0,16%
démographie 1 0,04% 0,16%
démontrer ? 1 0,04% 0,16%
dénombrement 1 0,04% 0,16%
d'enquête 1 0,04% 0,16%
dépouillage 1 0,04% 0,16%
dépouillement de questionnaires 1 0,04% 0,16%
des calculs permettant de voir par les chif&es, les évolutions, les tendances de certains
phénomènes
1 0,04% 0,16%
des calculs pour évoquer des chiffres parlants 1 0,04% 0,16%
des calculs qui fait rentrer les gens dans des cases 1 0,04% 0,16%
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des calculs servant à établir des généralités 1 0,04% 0,16%
des calculs sur un échantillon de personne 1 0,04% 0,16%
des cases (mettre dans des cases) 1 0,04% 0,16%
des chiffres afin d'avoir une idée globale d'un pourcentage 1 0,04% 0,16%
des chiffres pouvant servir de données pour faire des recherches ou des études sur un
phénomène
1 0,04% 0,16%
des chiffres qui permettent des recherches quantitatives et qualitatives 1 0,04% 0,16%
des chiffres représentatifs dans un certain domaine (ex : enquête, sondage ...) 1 0,04% 0,16%
des chiffres représentatifs de faits et phénomènes de l'humanité 1 0,04% 0,16%
des chiffres sur des faits, un événement 1 0,04% 0,16%
des chiffres, beaucoup de chiffres 1 0,04% 0,16%
des comparaisons entre tels et tels domaines 1 0,04% 0,16%
des constats 1 0,04% 0,16%
des croquis réalisés à partir de notions d'études mettant en rapport 2 situations 1 0,04% 0,16%
des difficultés de compréhension 1 0,04% 0,16%
des données basées sur un petit nombre de persormes ou d'objets ou sujets que l'on doit
analyser pour le plus grand nombre
1 0,04% 0,16%
des doimées chiffrées qui permettent de rendre compte d'un phénomène, d'un fait (ex : le
chômage, les loisirs des étudiants)
1 0,04% 0,16%
des données que j'ai préalablement choisie et que je vais classer pour en faire im tableau
statistique
1 0,04% 0,16%
des études faites sur un nombre déterminé de personne (sondage) 1 0,04% 0,16%
des généralités 1 0,04% 0,16%
des graphiques 1 0,04% 0,16%
des informations chiffrées qui regroupent des données 1 0,04% 0,16%
des instituts comme l'INSEE... 1 0,04% 0,16%
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des mathématiques appliquées à des domaines particuliers en sciences humaines
notamment
1 0,04% 0,16%
des mathématiques appliquées à des études 1 0,04% 0,16%
des mathématiques avec des courbes, des pourcentages 1 0,04% 0,16%
des maths 1 0,04% 0,16%
des moyens de traiter des données brutes 1 0,04% 0,16%
des nombres 1 0,04% 0,16%
des nombres en relation avec des données politiques, sociales I 0,04% 0,16%
des nombres qui quantifient un type de population sur un sujet donné (opinion, habitudes,
intérêts...) en pourcentages
1 0,04% 0,16%
des observations 1 0,04% 0,16%
des prévisions 1 0,04% 0,16%
des questionnaires 1 0,04% 0,16%
des relations mathématiques 1 0,04% 0,16%
des relevés de chiffres, de données afin d'obtenir une moyenne, une référence 1 0,04% 0,16%
des schémas 1 0,04% 0,16%
des sondages pour avoir une idée sur ce que pense une population donnée ou pour
connaître le nombre d'une population
1 0,04% 0,16%
des sous groupes 1 0,04% 0,16%
des statistiques sont des études effectuées pour (par exemple) déterminer le
comportement des gens
1 0,04% 0,16%
des tableaux de données 1 0,04% 0,16%
des tableaux sous forme de camemberts, de barres 1 0,04% 0,16%
dessins 1 0,04% 0,16%
d'étude de tableau et de données (en rapport avec l'éducation) 1 0,04% 0,16%
deug 1 0,04% 0,16%
diagrames imagés 1 0,04% 0,16%
diagramme à moustache 1 0,04% 0,16%
diagrammes en bâton 1 0,04% 0,16%
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différences 1 0,04% 0,16%
différentes étapes 1 0,04% 0,16%
différentes présentation 1 0,04% 0,16%
différentiel 1 0,04% 0,16%
différents graphiques 1 0,04% 0,16%
difficile 1 0,04% 0,16%
discipline appartenant aux mathématiques 1 0,04% 0,16%
distributions 1 0,04% 0,16%
divergence d'opinion 1 0,04% 0,16%
diversité 1 0,04% 0,16%
division 1 0,04% 0,16%
division mathématique dans la population 1 0,04% 0,16%
doit permettre de savoir si l'on peut ou non généraliser un phénomène 1 0,04% 0,16%
domaines (politique, sport...) 1 0,04% 0,16%
donc difficile 1 0,04% 0,16%
donc la rigueur 1 0,04% 0,16%
donné 1 0,04% 0,16%
dorme une référence 1 0,04% 0,16%
dormées chiffrées permettant des conclusions d'ordre général 1 0,04% 0,16%
doimées chiffrées qui nous renseigne sur ime étude établie sur une population 1 0,04% 0,16%
dormées chiffrées qui permettent de représenter schématiquement im fait 1 0,04% 0,16%
dormées chiffrées qui peuvent être des pourcentages 1 0,04% 0,16%
données chiffrées qui représentent ime réalité 1 0,04% 0,16%
dormées chiffrées représentatives 1 0,04% 0,16%
dormées chiffrées sur un thème défini au préalabre dans le cadre d'ime étude approfondie 1 0,04% 0,16%
doimées en pourcentage qui représentent une partie de la population 1 0,04% 0,16%
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données évaluées par rapport à une base donnée 1 0,04% 0,16%
données mathématiques qui sont utilisées dans tous les domaines 1 0,04% 0,16%
données qui permettent de faire une analyse quantitative 1 0,04% 0,16%
donner une certaine marge 1 0,04% 0,16%
donner une réponse chiffrée à une question que l'on se pose 1 0,04% 0,16%
écart 1 0,04% 0,16%
écart interquartile 1 0,04% 0,16%
échantillon de population 1 0,04% 0,16%
échantillon d'une population dormée au départ 1 0,04% 0,16%
échantillormage 1 0,04% 0,16%
échantillons de personnes 1 0,04% 0,16%
échantilonage 1 0,04% 0,16%
échelle 1 0,04% 0,16%
échelles 1 0,04% 0,16%
éco 1 0,04% 0,16%
économie : évaluation 1 0,04% 0,16%
élément de mathématiques servant à regrouper différents éléments en pourcentages par
exemple
1 0,04% 0,16%
elles permettent de décrire une évolution, une tendance d'un fait, d'un comportement 1 0,04% 0,16%
Elles permettent de mieux connaître les caractéristiques de cet échantillon 1 0,04% 0,16%
Elles peuvent servir par exemple à donner des résultats pour des enquêtes ou sondages 1 0,04% 0,16%
Elles s'appliquent à des échantillons de populations 1 0,04% 0,16%
elles se rapprochent des maths 1 0,04% 0,16%
Elles sont révélatrices surtout dans le domaine social 1 0,04% 0,16%
Elles sont utilisées pour être représentative de la population lorsque l'on cherche à
vérifier des théories ou paradigmes
1 0,04% 0,16%
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elles varient 1 0,04% 0,16%
en lien avec les maths 1 0,04% 0,16%
En particuliers une matière qui permet de comparer des faits, des pourcentages... 1 0,04% 0,16%
En pourcentage 1 0,04% 0,16%
en référence avec les mathématiques 1 0,04% 0,16%
en tableau 1 0,04% 0,16%
enfermement en catégories bien définies 1 0,04% 0,16%
ennui ?? 1 0,04% 0,16%
enquête résumée 1 0,04% 0,16%
enquête sur la population et ses différents critères 1 0,04% 0,16%
enquête/étude 1 0,04% 0,16%
enseignement qui mettent enjeu différents points de la société qui sont évalués de
manières graphiques, algébriques ou autre pour évaluer une moyenne générale de ces
points
1 0,04% 0,16%
ensemble de données 1 0,04% 0,16%
ensemble de données chiffrées informant sur une population donné, un groupe, un
système
1 0,04% 0,16%
ensemble de données concrètes regroupant les différentes activités d'un secteur, d'une
unité ou d'un service et permettant l'analyse de ces activités
1 0,04% 0,16%
ensemble de données humaines ou autres que l'on va regrouper dans des données
chiffrées
1 0,04% 0,16%
ensemble de méthode scientifique 1 0,04% 0,16%
ensemble d'instruments qui nous permettent de classer, de hiérarchiser... les données d'un
cas donné afm de trouver des solutions au problème
1 0,04% 0,16%
équation 1 0,04% 0,16%
équivalence 1 0,04% 0,16%
esprit scientifique 1 0,04% 0,16%
estimation chiffrée a un problème 1 0,04% 0,16%
et analyse d'un chiffre calculé qui permet de faire une moyenne 1 0,04% 0,16%
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et analyser des données chiffrées 1 0,04% 0,16%
et augmentation 1 0,04% 0,16%
et beaucoup trop de généralités faites à partir de tout cela ! 1 0,04% 0,16%
et classer selon des critères particuliers des groupe de chosed'individus etc 1 0,04% 0,16%
et comme je n'ai pas tellement apprécié les maths 1 0,04% 0,16%
et comprendre les maths 1 0,04% 0,16%
et de dégager des tendances générales 1 0,04% 0,16%
et de donner les résultats en pourcentage dans le but d'en tirer des conclusions par la suite 1 0,04% 0,16%
et de faire des pronostics sur une expérience 1 0,04% 0,16%
et de représenter des situations spécifiques 1 0,04% 0,16%
et des chiffres ! 1 0,04% 0,16%
et des graphismes 1 0,04% 0,16%
et des réponses (écart-type, variance...) 1 0,04% 0,16%
et en les "classant" dans certaines catégories. 1 0,04% 0,16%
et en tirer des conclusions 1 0,04% 0,16%
et études statistiques (INSEE) 1 0,04% 0,16%
et fonctiorment avec des données mathématiques dans des buts centrés sur des enquêtes 1 0,04% 0,16%
et grâce à des pourcentages que l'on obtient on peut les comparer 1 0,04% 0,16%
et il permet d'étudier des phénomènes 1 0,04% 0,16%
et interprétation de chiffres 1 0,04% 0,16%
et la quantification des phénomènes 1 0,04% 0,16%
et les analyser ensuite 1 0,04% 0,16%
et les comparer entre elles 1 0,04% 0,16%
et les interroger sur un domaine particulierce groupe sera significatif de la population
étudiée
1 0,04% 0,16%
et les mathématiques 1 0,04% 0,16%
et les pourcentages 1 0,04% 0,16%
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et les utiliser pour analyser une situation 1 0,04% 0,16%
et mesurer l'empleur des groupe 1 0,04% 0,16%
et permettent le calcul de données dans le but de déduire ou d'induire des hypothèses 1 0,04% 0,16%
et pour moi inateignable 1 0,04% 0,16%
et pouvoir comparer face à d'autres critères 1 0,04% 0,16%
et répartition d'une population 1 0,04% 0,16%
établir des contrastes 1 0,04% 0,16%
état des chiffres par rapport à un nombre dormé 1 0,04% 0,16%
états des lieux d'une population 1 0,04% 0,16%
étendue 1 0,04% 0,16%
étude à partir de chiffres 1 0,04% 0,16%
étude comparative 1 0,04% 0,16%
étude comparative sur un groupe en fonction de paramètres donnés ce qui peut servir de
référence éventuellement
1 0,04% 0,16%
étude de cas 1 0,04% 0,16%
étude de certains phénomènes en fonction de la population 1 0,04% 0,16%
étude de chiffre 1 0,04% 0,16%
étude de chiffres pemettant ime analyse 1 0,04% 0,16%
étude de faisabilité 1 0,04% 0,16%
étude de leurs rites 1 0,04% 0,16%
étude de l'opinion de la population 1 0,04% 0,16%
étude de moyennes 1 0,04% 0,16%
étude de nombres afin d'interpréter des résultats 1 0,04% 0,16%
étude de populations 1 0,04% 0,16%
étude de probabilité 1 0,04% 0,16%
étude de quelque chose par les chiffres 1 0,04% 0,16%
étude de sujets à l'aide d'outils mathématiques (graphiques, tableaux...) 1 0,04% 0,16%
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étude des chiffres 1 0,04% 0,16%
étude des phénomènes sociaux à l'aide des chiffres 1 0,04% 0,16%
étude des populations 1 0,04% 0,16%
étude des pourcentages 1 0,04% 0,16%
étude du comportement d'une population 1 0,04% 0,16%
étude d'un échantillon de population 1 0,04% 0,16%
étude d'une partie pour représenter l'ensemble de la population 1 0,04% 0,16%
étude d'une population à travers des critères défmis au préalable 1 0,04% 0,16%
étude d'une population dormée 1 0,04% 0,16%
étude d'une société 1 0,04% 0,16%
étude généralisée sur échantillon de pop 1 0,04% 0,16%
étude mathématique sur des comportements humains 1 0,04% 0,16%
étude numérique d'I phénomène sur une partie d'une population ou autre 1 0,04% 0,16%
étude par les chiffres 1 0,04% 0,16%
étude quantitative de certains phénomènes dans un échantillon donné 1 0,04% 0,16%
étude sur ce que font ou pensent les gens I 0,04% 0,16%
étude sur une population dormée 1 0,04% 0,16%
études de chiffres rapportant un fait de société 1 0,04% 0,16%
études de phénomènes 1 0,04% 0,16%
études des moeurs 1 0,04% 0,16%
études d'un groupe 1 0,04% 0,16%
études pour cormaître im peu avant im résultat de vote par exemple (pour avoir une idée
du résultat)
1 0,04% 0,16%
études réalisées sur une population ou une partie d'une population sur les habitudes des
persormes
1 0,04% 0,16%
étudier des mots 1 0,04% 0,16%
étudier le rapport d'un "groupe de référence" dormé par rapport à un autre ensemble plus
général
1 0,04% 0,16%
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évaluation avec des nombres 1 0,04% 0,16%
évaluation chiffrée sur un thème précis 1 0,04% 0,16%
évaluation d'un nombre par rapport à un autre 1 0,04% 0,16%
évaluation d'une donnée par rapport à une globalité définie 1 0,04% 0,16%
évaluation d'une quantité par rapport à un total 1 0,04% 0,16%
évaluations 1 0,04% 0,16%
évaluer des faits 1 0,04% 0,16%
évaluer le sujet d'une étude 1 0,04% 0,16%
évaluer une quantité par exemple 1 0,04% 0,16%
évolution 1 0,04% 0,16%
évolution dans le temps 1 0,04% 0,16%
évolutions 1 0,04% 0,16%
évoque pour moi la manipulation d'informations implicites ou/et explicite afin d'en tirer
profit et afin de faire des comparaisons ou de faire des prognostics et des évaluations sur
différentes situations.
1 0,04% 0,16%
évoquent les mathématiques 1 0,04% 0,16%
évoquent une façon d'évaluer des dormées 1 0,04% 0,16%
évoquer des situations, infos par des pourcentages 1 0,04% 0,16%
explication par les chiffres 1 0,04% 0,16%
exploitation de données numériques à des fins sociales, commerciales... 1 0,04% 0,16%
exploiter des données chiffrées avec des outils mathématiques 1 0,04% 0,16%
extraire une certaine quantité d'individus parmi une population 1 0,04% 0,16%
F calculé 1 0,04% 0,16%
F critique 1 0,04% 0,16%
faire 1 bilan numéraire de quelque chose 1 0,04% 0,16%
faire correspondre une réalité chiffrée à une représentation d'un phénomène 1 0,04% 0,16%
faire des liens 1 0,04% 0,16%
faire des regroupements 1 0,04% 0,16%
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faire des statistiques ne m'inspirent pas beaucoup d'autant plus que je n'en ai jamais fait. 1 0,04% 0,16%
faire la preuve de quelque chose 1 0,04% 0,16%
faire parler des chiffres 1 0,04% 0,16%
faire parler des chiffres, des suites, des réponses d'enquête 1 0,04% 0,16%
faire parler les chiffres 1 0,04% 0,16%
fait parti des mathématiques 1 0,04% 0,16%
fiabilité !? 1 0,04% 0,16%
figure de Bemouilli 1 0,04% 0,16%
formule 1 0,04% 0,16%
formules à mémoriser 1 0,04% 0,16%
formules à tomber 1 0,04% 0,16%
fraction 1 0,04% 0,16%
fréquence cumulée 1 0,04% 0,16%
fréquences cumulées I 0,04% 0,16%
fromage 1 0,04% 0,16%
fromages 1 0,04% 0,16%
galère !!! 1 0,04% 0,16%
Gauss 1 0,04% 0,16%
gestion de donnée 1 0,04% 0,16%
gestion de données 1 0,04% 0,16%
globalité 1 0,04% 0,16%
Grâce aux statistique on peut plus facilement se représenter des situations 1 0,04% 0,16%
grande tendance 1 0,04% 0,16%
graphie 1 0,04% 0,16%
graphiq 1 0,04% 0,16%
graphiques (simplicité de lecture, compréhension) 1 0,04% 0,16%
graphiques : à bâton à coordonnées polaires 0,04% 0,16%
graphiques en fonction d'un sujet 1 0,04% 0,16%
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graphisme I 0,04% 0,16%
graphismes I 0,04% 0,16%
groupe de personnes représentant la population 1 0,04% 0,16%
groupe de personnes représentatif I 0,04% 0,16%
groupes 1 0,04% 0,16%
hermétique I 0,04% 0,16%
histograme I 0,04% 0,16%
hypothèse I 0,04% 0,16%
hypothèses I 0,04% 0,16%
idée (aperçu) 1 0,04% 0,16%
Il évoque aussi pour moi des graphiques I 0,04% 0,16%
Il évoque les sondages I 0,04% 0,16%
II n'évoque pas grand chose pour moi 1 0,04% 0,16%
Il permet des transformations de données brutes pour en obtenir des données utilisables I 0,04% 0,16%
Il s'agirait de comptabiliser combien de personnes fait ceci ou cela I 0,04% 0,16%
Il s'agit de connaître plusieurs domaines étudiés comme la fréquence I 0,04% 0,16%
Il s'agit de traiter des faits réels pour les observer sous un angle différent 1 0,04% 0,16%
Il y a toujours un rapport de chiffres pour construire d'éventuelles recherches I 0,04% 0,16%
illustration 1 0,04% 0,16%
ils nous permettent d'élaborer des résultats en fonction de différents facteurs I 0,04% 0,16%
ils permettent de mesurer des événements 1 0,04% 0,16%
ils servent à mettre certaines choses en avant sur l'échantillon de personnes I 0,04% 0,16%
Ils s'expriment en pourcentage I 0,04% 0,16%
image ponctuelle 1 0,04% 0,16%
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incertitude 1 0,04% 0,16%
indicateurs 1 0,04% 0,16%
indice 1 0,04% 0,16%
indices 1 0,04% 0,16%
induction en erreur ! "selon les statistiques il paraîtrait que..." 1 0,04% 0,16%
information 1 0,04% 0,16%
informations chiffrées dans un certain domaine 1 0,04% 0,16%
instrument 1 0,04% 0,16%
instrument de mesure quantitatif et qualitatif 1 0,04% 0,16%
interprétation des données 1 0,04% 0,16%
interprétations 1 0,04% 0,16%
interprêtée en sociologie 1 0,04% 0,16%
j'adore les stats 1 0,04% 0,16%
j'ai donc une vision plutôt négative des statistiques 1 0,04% 0,16%
j'ai du mal à voir l'utilité de cette matière 1 0,04% 0,16%
j'aime pas 1 0,04% 0,16%
JAPD 1 0,04% 0,16%
je l'associe aux termes d'écart-type 1 0,04% 0,16%
Je les déteste 1 0,04% 0,16%
Je n'ai donc pas de bases mathématiques potir en faire 1 0,04% 0,16%
Je ne garde pas un très bon souvenir des statistiques 1 0,04% 0,16%
Je n'en vois pas l'utilité dans la formation que nous suivons 1 0,04% 0,16%
Je n'en vois pas l'utilité dans la formation que nous suivons 1 0,04% 0,16%
Je pense que c'est assez difficle 1 0,04% 0,16%
Je pense que les statistiques sont réductrices vis-à-vis de la réalité 1 0,04% 0,16%
Je vois des chitfres représentatifs d'un certain nombre de personnes qui se sont
prononcées sur une question
1 0,04% 0,16%
je vois tout de suite des graphiques 1 0,04% 0,16%
journaux 1 0,04% 0,16%
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jugement (hâtif?) 1 0,04% 0,16%
la corrélation de données 1 0,04% 0,16%
la fréquence 1 0,04% 0,16%
la mesure 1 0,04% 0,16%
la notion de mathématiques 1 0,04% 0,16%
la représentation de la population par rapport à différentes catégories 1 0,04% 0,16%
la représentation de sous-ensembles dans un ensemble de chiffres 1 0,04% 0,16%
La statistique se sont des méthodes qui me permettent de comprendre, d'analyser des
données brutes, des pourcentages, des figures dans les publications
1 0,04% 0,16%
la variance 1 0,04% 0,16%
l'analyse 1 0,04% 0,16%
le calcul (division multiplication...) 1 0,04% 0,16%
le calcul d'une moyenne par rapport à un type de population donné dans un sujet donné
ayant pour but de "cerner" cette population ou de comprendre leur mode de
fonctionnement
1 0,04% 0,16%
le domaine des mathématiques 1 0,04% 0,16%
le fait de pouvoir analyser à l'aide de chiffres 1 0,04% 0,16%
le Khi deux 1 0,04% 0,16%
le parallèle avec les mathématiques et l'actualité réelle 1 0,04% 0,16%
le regroupement de données dans des secteurs très variés en vue d'effectuer des études 1 0,04% 0,16%
l'écart-type 1 0,04% 0,16%
lecture parcellaire 1 0,04% 0,16%
les analyser 1 0,04% 0,16%
les aimées de lycée quand j'étais en cours de maths et d'économie 1 0,04% 0,16%
les calculs à partir de sondages 1 0,04% 0,16%
les calculs de pourcentages, de moyennes, d'écart-type; etc.... 1 0,04% 0,16%
les comparer (montrer divergences, rapprochements) 1 0,04% 0,16%
les courbes 1 0,04% 0,16%
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les enquêtes 1 0,04% 0,16%
les enquêtes (sociologiques entre autres) 1 0,04% 0,16%
les graphiques 1 0,04% 0,16%
les math 1 0,04% 0,16%
Les moyens des statistiques sont les pourcentages 1 0,04% 0,16%
les organiser pour mieux les comprendre 1 0,04% 0,16%
les population 1 0,04% 0,16%
les pourcentages qui ont un rapport avec un thème d'actualité, un projet, ou un événement
concemant la société
1 0,04% 0,16%
les probabilités 1 0,04% 0,16%
les questionnaires 1 0,04% 0,16%
les sondages de différentes natures que l'on peut lire dans la presse ou entendre à la radio
ou à la télévision : principalement les enquêtes d'opinion
I 0,04% 0,16%
les statistiques m'évoquent des pourcentages 1 0,04% 0,16%
Les statistiques nous permettent d'avoir l'opinion d'un échantillon d'une population sur un
sujet dormé
1 0,04% 0,16%
les statistiques pemettent d'établir (à partir d'im échantillon de population ou autre)
quelque chose représentatif de l'ensemble
1 0,04% 0,16%
Les statistiques permettent de connaître un pourcentage sur un domaine permettant par la
suite de faire des analyses
1 0,04% 0,16%
Les statistiques permettent de déterminer 1 0,04% 0,16%
Les statistiques permettent de donner des ordres d'idées plus précis sur divers sujets 1 0,04% 0,16%
les statistiques permmettent de faire des sondages à l'aide de tableau 1 0,04% 0,16%
Les statistiques peuvent être représentatifs d'un phénomène étudié 1 0,04% 0,16%
Les statistiques répondent bien souvent à im sondage 1 0,04% 0,16%
les statistiques se retrouvent dans les sondages 1 0,04% 0,16%
les statistiques servent lors des sondages... 1 0,04% 0,16%
les statistiques sont avant tout des chiffres qui parlent d'une entité, plus précisément d'un
critère
1 0,04% 0,16%
Les statistiques sont des probabilités 1 0,04% 0,16%
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Les statistiques sont fait par enquête au sein d'une population 1 0,04% 0,16%
Les statistiques sont souvent fondés sur des sondages 1 0,04% 0,16%
Les statistiques sont souvent utiliser pour les sondages 1 0,04% 0,16%
Les statistiques sont un moyen d'avoir un pourcentage par rapport à un sujet d'étude
donné
1 0,04% 0,16%
Les statistiques sont un moyen très clair et efficace de représenter des données 1 0,04% 0,16%
les stats c'est horrible ! 1 0,04% 0,16%
Les stats permettent de faire des investigations en terme quantitatif 1 0,04% 0,16%
les variables 1 0,04% 0,16%
les variables économiques 1 0,04% 0,16%
l'étude de sondages 1 0,04% 0,16%
l'exploitation des données 1 0,04% 0,16%
L'homme devient objet froid pour une vue d'ensemble de la société 1 0,04% 0,16%
liaison 1 0,04% 0,16%
lié à la notion de moyenne 1 0,04% 0,16%
l'observation 1 0,04% 0,16%
logique (que je n'ai pas !!!) 1 0,04% 0,16%
loi 1 0,04% 0,16%
Loi de Student 1 0,04% 0,16%
lois (binomiale normale) 1 0,04% 0,16%
mais aussi les sondages 1 0,04% 0,16%
mais aussi point positif aspect pratique d'application possible des maths 1 0,04% 0,16%
mais aussi sociologie 1 0,04% 0,16%
mais aussi un moyen de connaître l'opinion ou le mode de vie d'une population 1 0,04% 0,16%
Mais c'est avant tout un outil qui permet d'exploiter des données, des chiffres et de les
schématiser (graphiques...)
1 0,04% 0,16%
mais c'est utile alors... 1 0,04% 0,16%
mais il est aussi un outil pour ranger et analyser des données d'un échantillon donné
(l'échantillon de population
1 0,04% 0,16%
mais ils peuvent également donner une vision globale des choses 1 0,04% 0,16%
mais intéressants 1 0,04% 0,16%
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mais pas toujoxjrs représentatif car c'est fait que sur ime partie des gens 1 0,04% 0,16%
majorité 1 0,04% 0,16%
malheureusement le terme de statistiques ne m'évoquent pas grand-chose 1 0,04% 0,16%
manipulations de chiffres 1 0,04% 0,16%
math utile dans l'entreprise pour les gestionaires finaciers 1 0,04% 0,16%
mathématiq 1 0,04% 0,16%
mathématiques appliquées à notre vie quotidierme 1 0,04% 0,16%
mathématiques de terminale ES I 0,04% 0,16%
maths plutôt compliqués pour moi à réaliser dans leur formule. I 0,04% 0,16%
matière qui correspond à im très mauvais "ancrage" persormel, scolaire... 1 0,04% 0,16%
matière qui peut être intéressante quand on a les résultats 1 0,04% 0,16%
mauvais souvenirs du programme de terminale S en mathématiques 1 0,04% 0,16%
médianes 1 0,04% 0,16%
mesure en pourcentage d'un phénomène dans un groupe donné 1 0,04% 0,16%
mesure entre différents chiffres 1 0,04% 0,16%
mesure précise 1 0,04% 0,16%
mesurer 1 0,04% 0,16%
mesures 1 0,04% 0,16%
méthode de calcul qui sert à mieux connaître une population par exemple 1 0,04% 0,16%
méthode de calcul, de mesure 1 0,04% 0,16%
mettre des données chiffrées sur des phénomènes sociaux, sur différentes études... 1 0,04% 0,16%
mettre im chiffre sur im phénomène 1 0,04% 0,16%
m'évoque une analyse de données dont le but est de tirer ime interprétation 1 0,04% 0,16%
mieux les analyser 1 0,04% 0,16%
mise en évidence de résultats par rapport à un thème donné 1 0,04% 0,16%
mise en relation des chiffres, nombres avec événements 1 0,04% 0,16%
mon horreur des mathématiques 1 0,04% 0,16%
moyen de mesurer la proportion de différents phénomène 1 0,04% 0,16%
moyen de sondage des comportement : par exemple des pourcentages 1 0,04% 0,16%
moyen d'évaluation 1 0,04% 0,16%
moyen qui permet de donne une lecture chiffrée de faits en vue de pouvoir les comparer 1 0,04% 0,16%
moyenne (signe algébrique) 1 0,04% 0,16%
moyenne de classe, d'élève 1 0,04% 0,16%
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moyenne factice d'une donnée sur un ensemble, une partie de la population 1 0,04% 0,16%
moyennes faites grâce à des données recueillies lors d'une enquête 1 0,04% 0,16%
multiplication 1 0,04% 0,16%
nécessité d'avoir des données qui sont le point de départ de traitements statistiques 1 0,04% 0,16%
nombre non fiable pour mesurer une catégorie de population 1 0,04% 0,16%
nombre par rapport à un échantillon 1 0,04% 0,16%
nombres visuels 1 0,04% 0,16%
normes 1 0,04% 0,16%
notion de pourcentage 1 0,04% 0,16%
notions de calcul 1 0,04% 0,16%
Nous travaillons avec des diagrammes 1 0,04% 0,16%
nuages de points 1 0,04% 0,16%
n'y aurait-il pas un lien avec cette matière profondément ermuyeuse que l'on nomme
mathématiques
1 0,04% 0,16%
Objectiver 1 0,04% 0,16%
observation de phénomène 1 0,04% 0,16%
observations 1 0,04% 0,16%
obtenues au préalable par une enquête réalisée sur tm sujet précis (thème) destiné à des
personnes préalablement choisies selon des groupes bien précis qui sont réparties en sous
groupes
1 0,04% 0,16%
on établi ensuite un pourcentage qu'on généralise ensuite 1 0,04% 0,16%
On fait des statistiques en interrogeant les gens 1 0,04% 0,16%
On forme des échantillons 1 0,04% 0,16%
On obtient des données par le calcul 1 0,04% 0,16%
On pourra les utiliser dans la recherche par exemple 1 0,04% 0,16%
on récolte des données prises sur un échantillon d'une population ciblée (ex: une tranche
d'âge, des femmes ou des hommes...)
1 0,04% 0,16%
on se sert des statistiques pour faire des sondages dans la population par exemple 1 0,04% 0,16%
On utilise des formules 1 0,04% 0,16%
On utilise une méthode algébrique 1 0,04% 0,16%
opinion 1 0,04% 0,16%
ordonnée 1 0,04% 0,16%
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organigrammes 1 0,04% 0,16%
ou bien des prévisions (pr politique par exemple) 1 0,04% 0,16%
ou des généralités 1 0,04% 0,16%
ou en mathématique 1 0,04% 0,16%
ou moyenne 1 0,04% 0,16%
ou peut être je les hais, je sais pas trop encore 1 0,04% 0,16%
ou plutôt leurs résultats 1 0,04% 0,16%
ou via des "dessins" 1 0,04% 0,16%
outil au service d'analyses diverses 1 0,04% 0,16%
outil d'analyse à partir de données chiffrées 1 0,04% 0,16%
outil d'analyse après enquête facilite la lisibilité des résultats 1 0,04% 0,16%
outil d'argumentation 1 0,04% 0,16%
outil des instituts de sondage 1 0,04% 0,16%
outil mathématique permettant de quantifier et vérifier une information 1 0,04% 0,16%
outil mathématique utilsé notamment pour calculer des sondages 1 0,04% 0,16%
outil qui permet la compréhension du fonctionnement d'un groupe 1 0,04% 0,16%
outil qui sert à rendre compte précisément de données quantifiables et qui permet de les
appronfondir
1 0,04% 0,16%
outil recherche 1 0,04% 0,16%
outil/support 1 0,04% 0,16%
outils de travail 1 0,04% 0,16%
outils servant à analyser 1 0,04% 0,16%
pair impair 1 0,04% 0,16%
par le moyen de pourcentages on essaye de faire des classes 1 0,04% 0,16%
paramètres de dispersion 1 0,04% 0,16%
paramètres de position 1 0,04% 0,16%
part de population 1 0,04% 0,16%
part d'un groupe 1 0,04% 0,16%
partie du programme de mathématiques de l'année de terminale I 0,04% 0,16%
pénibles 1 0,04% 0,16%
permet à l'aide de données numériques d'expliquer 1 0,04% 0,16%
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permet à travers des données de faire une représentation graphique 1 0,04% 0,16%
permet d'avoir des résultats globaux 1 0,04% 0,16%
permet de connaître mieux les pays 1 0,04% 0,16%
permet de faire l'analyse d'une situation 0,04% 0,16%
permet de mesurer des phénomènes, des pourcentages, des opinions, des groupes 1 0,04% 0,16%
permet de s'appuyer sur du concret pour mise en place d'action, de projet 1 0,04% 0,16%
permet de se situer par rapport à un groupe 1 0,04% 0,16%
permet de voir les comportements de la société I 0,04% 0,16%
permet d'observer 1 phénomène 1 0,04% 0,16%
permettent à partir d'un échantillon représentatif de tirer des conclusions pour un
ensemble plus général
1 0,04% 0,16%
permettent de connaître simplement combien de personnes font telle ou telle chose 1 0,04% 0,16%
permettent de donner une preuve scientifique à des tests 1 0,04% 0,16%
permettent de mettre de chiffre à la place des mots pour éclairer, renforcer une
information
1 0,04% 0,16%
permettent de voir l'évolution et la progression par rapport à une année de référence et
par la même un ré-ajustement par l'intermédiaire d'objectifs à atteindre
1 0,04% 0,16%
permettent d'éclaircir et de rendre au mieux un pourcentage 1 0,04% 0,16%
permettent d'effectuer des calculs comparatifs qui peuvent être intéressants lors de
rapport sur un sujet précis
1 0,04% 0,16%
permettent d'étudier des phénomènes à partir d'échantillons 1 0,04% 0,16%
permettent pour une population donnée de savoir quelles sont leurs opinions ou plutôt
quelle est la part de certaines opinions dans une population
1 0,04% 0,16%
peur 1 0,04% 0,16%
peuvent être interprétés de différentes façons 1 0,04% 0,16%
phénomène 1 0,04% 0,16%
plein de nombres partout 1 0,04% 0,16%
pleins de chiffres partout qu'on étudit puis analyse pour faire une conclusion sur un sujet
ou sur une suite de calcul
1 0,04% 0,16%
Plus simplement ; opinion de la population 1 0,04% 0,16%
Poisson 1 0,04% 0,16%
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politique ; élections 1 0,04% 0,16%
population (pas forcément humaine) 1 0,04% 0,16%
population donnée 1 0,04% 0,16%
population parente 1 0,04% 0,16%
populations 1 0,04% 0,16%
pour ce sont des calcul qui permettent une analyse des dépenses... 1 0,04% 0,16%
Pour moi les stat restent peu fiables 1 0,04% 0,16%
pour objet de classer les informations selon plusieurs critères 1 0,04% 0,16%
pourcentag 1 0,04% 0,16%
pourcentage de personnes qui font tel ou tel chose selon une enquête menée 1 0,04% 0,16%
pourcentage d'une partie ou de la population ou autre (par exemple) 1 0,04% 0,16%
pourcentage par rapport à un groupe défini 1 0,04% 0,16%
pourcentage/moyenne 1 0,04% 0,16%
pourcentages de phénomènes humains 1 0,04% 0,16%
pourcentages par rapport à ime population 1 0,04% 0,16%
pourcentages réalisés lors de sondages 1 0,04% 0,16%
pouvoir regrouper des individus par critère 1 0,04% 0,16%
pouvoir trouver un pourcentage de la population parente grâce à l'échantillon sur
différents points (ex : nombre d'enfant en France...)
1 0,04% 0,16%
précision 1 0,04% 0,16%
preuves 1 0,04% 0,16%
prévision 1 0,04% 0,16%
prévisionnel 1 0,04% 0,16%
prévoir 1 0,04% 0,16%
prévoir une évolution d'un fait par des calcul 1 0,04% 0,16%
prise de tête 1 0,04% 0,16%
probabilité-pourcentage 1 0,04% 0,16%
procédé mathématique qui permet d'avoir une photo d'une population, d'un problème à un
moment donné
1 0,04% 0,16%
produire 1 0,04% 0,16%
projets 1 0,04% 0,16%
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proportion d'une population 1 0,04% 0,16%
proportionnalité 1 0,04% 0,16%
proviennent des mathématiques 1 0,04% 0,16%
psycho 1 0,04% 0,16%
puis analyse de ces calculs 1 0,04% 0,16%
qualité/quantité 1 0,04% 0,16%
Quand une personne prononce ce terme cela me renvoi aux nombres 1 0,04% 0,16%
quantification 1 0,04% 0,16%
quantifier 1 0,04% 0,16%
quantile 1 0,04% 0,16%
quantitatif 1 0,04% 0,16%
quartil 1 0,04% 0,16%
quartiles 1 0,04% 0,16%
quelque chose de parfois compliqué 1 0,04% 0,16%
quelques cas particuliers sur un nombre total de cas déterminé 1 0,04% 0,16%
questionnaires 1 0,04% 0,16%
Questions de statistiques visent en majorité les hommes (ex il y a 5 % des hommes qui
pensent que...)
1 0,04% 0,16%
rang 1 0,04% 0,16%
rappel des maths 1 0,04% 0,16%
rapport à la population 1 0,04% 0,16%
rapport d'une chose à une autre 1 0,04% 0,16%
rapports 1 0,04% 0,16%
rassembler des informations en chiffre sur un groupe de personnes par exemple dans une
population donnée
1 0,04% 0,16%
rattachées aux mathématiques 1 0,04% 0,16%
réaction-recherches 1 0,04% 0,16%
réalisation de sondages 1 0,04% 0,16%
rébarbatif 1 0,04% 0,16%
rébarbatifs 1 0,04% 0,16%
recensement 1 0,04% 0,16%
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recherche psychosociale 1 0,04% 0,16%
recherche/étude 1 0,04% 0,16%
recueil de données afin de chiffrer quantitativement et qualitativement pour les analyser 1 0,04% 0,16%
recueil de données classées (chiffrées) 1 0,04% 0,16%
recueil de données en vue de leur analyse 1 0,04% 0,16%
Recueil de données larges permettant de faire une analyse solide afin de restituer une ou
des information(s)
1 0,04% 0,16%
recueil d'informations chiffrées 1 0,04% 0,16%
recueils de données 1 0,04% 0,16%
réduction 1 0,04% 0,16%
référence aux mathématiques 1 0,04% 0,16%
réfléchir 1 0,04% 0,16%
reflet 1 0,04% 0,16%
reflet du réel en chiffres 1 0,04% 0,16%
réflexion organisée 1 0,04% 0,16%
règle de trois 1 0,04% 0,16%
regrouper 1 0,04% 0,16%
regrouper les individus en groupe 1 0,04% 0,16%
Rejeter la représentation 1 0,04% 0,16%
relevé d'activité 1 0,04% 0,16%
rendre compte 1 0,04% 0,16%
rendre compte de la réalité en termes mathématiques 1 0,04% 0,16%
rendre compte d'une situation avec des nombres 1 0,04% 0,16%
renseignement 1 0,04% 0,16%
rentabilité 1 0,04% 0,16%
renvoie aux mathématiques 1 0,04% 0,16%
renvoient aux mathématiques 1 0,04% 0,16%
répartition en différentes catégories des sujets étudiés 1 0,04% 0,16%
répartition-évaluation d'un groupe en général en diverses catégorie 1 0,04% 0,16%
représentation chiffrée ou graphique d'un échantillon issu d'une population 1 0,04% 0,16%
représentation d' 1 population à travers des données chiffrées illustrant leurs modes de
vie...
1 0,04% 0,16%
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représentation de "moyenne" sur im sujet donné avant un analyse, un interprétation, une
comparaison pour en faire "quelque chose", càd avoir une orientation, comprendre im
système...
1 0,04% 0,16%
représentation de la populatin par rapport à un sujet 1 0,04% 0,16%
représentation de la réalité 1 0,04% 0,16%
représentation d'une partie de la population 1 0,04% 0,16%
représentation en chiffre d'un fait 1 0,04% 0,16%
représentation globale 1 0,04% 0,16%
représentation globale générale de la population face à une question posée 1 0,04% 0,16%
représentation graphique (histogramme en bâtons...) 1 0,04% 0,16%
représentation mathématique de l'étude d'une population donnée 1 0,04% 0,16%
représentation mathématique d'un cas social 1 0,04% 0,16%
représentation par des nombres de la population, par tranche d'âge, etc 1 0,04% 0,16%
représentation par nombre de la population 1 0,04% 0,16%
représentation sociale 1 0,04% 0,16%
représentation structurée de données en vue de quantifier 1 0,04% 0,16%
représentations graphiques 1 0,04% 0,16%
résolution 1 0,04% 0,16%
résultat des données d'une recherche 1 0,04% 0,16%
résultats chiffrés d'études, de recherches 1 0,04% 0,16%
résultats d'enquête 1 0,04% 0,16%
résumé 1 0,04% 0,16%
résumé de pensée selon les différences d'âges ou autres critère 1 0,04% 0,16%
retraduire une activité 1 0,04% 0,16%
révélation 1 0,04% 0,16%
s'apparentent aux mathématiques 1 0,04% 0,16%
savoir en moyenne la pensée, façon de fonctionner... etc des gens/d'une population 1 0,04% 0,16%
schéma circulaire 1 0,04% 0,16%
schéma représentatif 1 0,04% 0,16%
science de l'analyse chiffrée ou de caractère d'une population donnée 1 0,04% 0,16%
science exacte permettant de chiffrer des événements de la vie 1 0,04% 0,16%
science permettant de savoir dans quel catégories se situe une partie de la population
(exemples)
1 0,04% 0,16%
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sciences humaines 1 0,04% 0,16%
scientifique 1 0,04% 0,16%
scientifique (trop) 1 0,04% 0,16%
se réfère à des enquêtes 1 0,04% 0,16%
se réfère aux mathématiques 1 0,04% 0,16%
série de données chiffrées pour permettre de prouver hypothèses ou justement de la
réfuter grâce à des observations empiriques
1 0,04% 0,16%
série statistique 1 0,04% 0,16%
séries 1 0,04% 0,16%
sert à argumenter quelque chose 1 0,04% 0,16%
servent à classer des données 1 0,04% 0,16%
servent à établir des donnée sur une population 1 0,04% 0,16%
shémas représentatifs 1 0,04% 0,16%
situer un groupe dans son milieu 1 0,04% 0,16%
société 1 0,04% 0,16%
socio 1 0,04% 0,16%
sociologie 1 0,04% 0,16%
SOFRES 1 0,04% 0,16%
somme 1 0,04% 0,16%
sondage (IFOP, SOFRES) 1 0,04% 0,16%
sondage peut entrainer des statistiques par ex. 1 0,04% 0,16%
sondages dont les informations sont résumées en chiffres 1 0,04% 0,16%
sondages sur une question fermée qui vont donner lieu à des estimations chiffrées 1 0,04% 0,16%
sont approximatives 1 0,04% 0,16%
sont des outils mathématiques servant à mesurer des données sur un ensemble d'individu 1 0,04% 0,16%
source de données 1 0,04% 0,16%
sous-ensemble 1 0,04% 0,16%
soustraction 1 0,04% 0,16%
souvent employé en sociologie 1 0,04% 0,16%
souvent peu fiables en sondage 1 0,04% 0,16%
sphinx 1 0,04% 0,16%
spontanément ça me repousse plutôt ! 1 0,04% 0,16%
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statistiques par rapport a des habitudes de consommation (INSEE statistiques sur la
consommation d'eau des ménages en France par exemple)
1 0,04% 0,16%
strates 1 0,04% 0,16%
subjectivité 1 0,04% 0,16%
suite 1 0,04% 0,16%
suites 1 0,04% 0,16%
suivi chiffré 1 0,04% 0,16%
support 1 0,04% 0,16%
support de comparaison 1 0,04% 0,16%
sur une partie de la population 1 0,04% 0,16%
sur une population donnée 1 0,04% 0,16%
synthèse 1 0,04% 0,16%
sjmthétisation 1 0,04% 0,16%
synthétiser des données pour en tirer une conclusion 1 0,04% 0,16%
système de mesure 1 0,04% 0,16%
tableau rempli de chiffres 1 0,04% 0,16%
tableau/diagramme 1 0,04% 0,16%
tableau-graphique 1 0,04% 0,16%
tableaux comparatifs 1 0,04% 0,16%
tableaux comparatifs évolutifs 1 0,04% 0,16%
tableaux de bords 1 0,04% 0,16%
tableaux de données 1 0,04% 0,16%
tableaux pour émettre des hypothèses générales concernant un groupe d'une population
par exemple
1 0,04% 0,16%
tables statistiques 1 0,04% 0,16%
taille 1 0,04% 0,16%
taux 1 0,04% 0,16%
taux de pourcentage 1 0,04% 0,16%
term 1 0,04% 0,16%
terme à mettre en relation avec celui de moyenne 1 0,04% 0,16%
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termes de pourcentages 1 0,04% 0,16%
termes tels que pourcentage 1 0,04% 0,16%
terminale 1 0,04% 0,16%
tests 1 0,04% 0,16%
théorie d'échantillonnage 1 0,04% 0,16%
Théorie qui a pour objet de recueillir, d'étudier méthodiquement une série de faits ou de
données numériques
1 0,04% 0,16%
tirer des conclusions 1 0,04% 0,16%
tous les domaines 1 0,04% 0,16%
tout ce qu'il y a de plus inintéressant dans les maths 1 0,04% 0,16%
traitement de données 1 0,04% 0,16%
traitement des données 1 0,04% 0,16%
traitements de données 1 0,04% 0,16%
traiter des infos par des chiffres sous forme de graphiques 1 0,04% 0,16%
tranche 1 0,04% 0,16%
tranches 1 0,04% 0,16%
travail 1 0,04% 0,16%
très compliqué 1 0,04% 0,16%
trouver un sens plus concret pour faire comprendre à un plus grand nombre 1 0,04% 0,16%
un calcul 1 0,04% 0,16%
un calcul rigoureux permettant d'ajouter plus de poids à une argumentation 1 0,04% 0,16%
un ensemble 1 0,04% 0,16%
un ensemble de données 1 0,04% 0,16%
un fait chiffré (probabilité) 1 0,04% 0,16%
un moyen de calcul qui permet de faire des moyermes, des sondages en vue d'un but
précis
1 0,04% 0,16%
un moyen de calculer en mathématiques 1 0,04% 0,16%
un moyen de rendre compte d'ime réalité par des représentations concrètes 1 0,04% 0,16%
un moyen d'étudier une population donnée 1 0,04% 0,16%
un outil 1 0,04% 0,16%
un outil de mesure quant à divers sujet 1 0,04% 0,16%
un outil de propagande 1 0,04% 0,16%
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un outil mathématique qui permet de faire des comparaisons 1 0,04% 0,16%
un outil mathématique qui permet de faire des conclusions, de comprendre des données 1 0,04% 0,16%
un outil qui sert à mesurer des données humaines... 1 0,04% 0,16%
un peu comme les probabilités 1 0,04% 0,16%
un pourcentage 1 0,04% 0,16%
un rapport aux mathématiques, aux sciences quantifiables 1 0,04% 0,16%
un résultat fait à partir de différentes données 1 0,04% 0,16%
un tableau de données permettant de faire un comtre-rendu par rapport à un sondage par
exemple
1 0,04% 0,16%
une base de travail qui permet de bien cormaître 1 0,04% 0,16%
ime donnée qui regroupent l'idée général, le nombre général d'un élément ou d'un groupe
de personne en pourcentage qui englobe le reste d'une population
1 0,04% 0,16%
une évaluation (par exemple la part d'une population dans un ensemble donné) 1 0,04% 0,16%
une évaluation de genre quantitatif à travers divers échantillons 1 0,04% 0,16%
une méthode de calcul qui peut être à la base de recherche sur un sujet dormé 1 0,04% 0,16%
une notion de sondage 1 0,04% 0,16%
une part 1 0,04% 0,16%
une prévision 1 0,04% 0,16%
une réflexion sur des phénomènes observés 1 0,04% 0,16%
une répartition ordormée sur un thème 1 0,04% 0,16%
une science exacte 1 0,04% 0,16%
une série de chiffres expliquant tels ou tels phénomènes 1 0,04% 0,16%
universel 1 0,04% 0,16%
utilisation de ces outils 1 0,04% 0,16%
utilisées en méthode expérimentale 1 0,04% 0,16%
utilsée 1 0,04% 0,16%
valeur 1 0,04% 0,16%
valeur de quelque chose 1 0,04% 0,16%
valeurs 1 0,04% 0,16%
valeurs générales 1 0,04% 0,16%
valeurs société 1 0,04% 0,16%
varaible 1 0,04% 0,16%
Des chiffres et des êtres - Annexes 439
variable 1 0,04% 0,16%
variable (discrète...) 1 0,04% 0,16%
voir un ensemble dans un tout avec des moyens différent 1 0,04% 0,16%
vouloir rassembler avec des chiffres des phénomènes 1 0,04% 0,16%
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ANNEXE R










analyse de ces calculs
analyse de chiffie à grande échelle
analyse de chiffres ou données pourfaire des moyennes afin d'évaluer une tendance, defaire un constat, de comparer des
données




analyse des données répertoriées, en classification
analyse d'une situation par des modèles mathématiques de convergence de données pour en tirer un état passé, actuel ou
prospectif
analyse par rapport à des chiffres
analyse quantitative
analyse tableau comparaison
analyser des données chiffrées
analyses










'■.aspect pratique ■ ■■ ''nmm
analyses sur un sujet précis et retranscrit en données traduites en pourcentage
calcul puis analyse de ces calculs
estimation et analyse d'un chiffre calculé qui permet de faire une moyenne
l'analyse
le fait de pouvoir analyser à l'aide de chiffres
les analyser ensuite [les données]
les utiliser pour analyser une situation
On forme des échantillons, des sous groupes et grâce à des pourcentages que l'on obtient on peut les comparer, les analyser...
permet de faire l'analyse d'une situation
une analyse de données dont le but est de tirer une interprétation
appartenance
application à l'éducation





elles varient, sont approximatives
appuie un argument
sert à argumenter quelque chose










jboîte à patte ^ ^ ^
aspect pratique d'application possible des maths
augmentation
avis/opinion
avis transposés en chiffres, pourcentages ou via des "dessins", fromages...
bac
C'est une base de données













calcul de moyenne, de pourcentage, de diagramme
calcul de moyennes
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calcul d'une moyenne
calcul d'une norme
calcul permettant d'observer la régularité, la fréquence de l'objet
calcul pour évaluer 1 chose précise et en retirer en enseignement
calcul proportionnel par rapport à un total global
calcul qui permet de rendre compte d'une situation concrètement pour des données scientifiques pour prouver quelque chose ou
faire des déductions à partir d'une hypothèse
calcul/tableau
calculer certaines tendances de la population ou autre
calculer la moyenne, le pourcentage







calculs qui permettent de mesurer des données
calculs ramené en pourcentage
calculs réalisés à la suite d'I sondage par exemple où l'on obtient un certain pourcentage
calculs/données
ce sont des calcul qui permettent une analyse des dépenses...
[les statistiques] comportent essentiellement des calculs de moyennes
des calculs de moyenne qui sont effectués pour apprendre certaines choses sur la population qui fait l'objet de l'étude
des calculs permettant de voir, par les chiffres les évolutions, les tendances, de certains phénomènes
des calculs pour évoquer des chiffres parlants
des calculs qui fait rentrer les gens dans des cases.
des calculs servant à établir des généralités
des calculs sur un échantillon de personne,
essentiellement des calculs de moyennes
le calcul (division, multiplication...)









le calcul de pourcentage
le calcul d'une moyenne par rapport à un type de population donné dans un sujet donné ayant pour but de "cerner" cette
population ou de comprendre leur mode de fonctionnement
les calculs
les calculs à partir de sondages
les calculs de pourcentages, de moyennes, d'écart-type etc ...
notions de calcul
permettent d'effectuer des calculs comparatifs qui peuvent être intéressants lors de rapport sur un sujet précis
permettent le calcul de données dans le but de déduire ou d'induire des hypothèses
un calcul




caractère quantitatif, qualitatif, discret ou continu
quelques cas particuliers sur un nombre total de cas déterminé
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chiffrage
CHIFFRES
chapitre de maths de term
chiffrage
beaucoup de chiffres
beaucoup de chiffres !
ces chiffres comptent des personnes, objets, lieux ou autres par rapport à une caractéristique donnée
C'est poser un chiffre pour mieux comprendre ce qui nous entour
chiffre
chiffre par rapport à un tout





chiffres qui représentent un pourcentage





des chiffres afin d'avoir une idée globale d'un pourcentage
des chiffres pouvant servir de données pourfaire des recherches ou des études sur un phénomène
des chiffres qui permettent des recherches quantitatives et qualitatives
des chiffres représentatifs dans un certain domaine (ex : enquête, sondage...)
des chiffres représentatifs de faits et phénomènes de l'humanité
des chiffres sur des faits, un événement
des chiffres, beaucoup de chiffres
Je vois des chiffres représentatifs d'un certain nombre de personnes... qui se sont prononcées sur une question
les chiffres










les statistiques sont avant tout des chiffres qui parlent d'une entité, plus précisément d'un critère
pleins de chiffres partout qu'on étudit puis analyse pourfaire une conclusion sur un sujet ou sur une suite de calcul
choquer




classer des données (valeurs)
classer des données dans un tableau pour ensuite avoir des pourcentages comme réponse graphique et diagramme
classer les informations selon plusieurs critères, obtenues au préalable par une enquête réalisée sur un sujet précis (thème)
destiné à des personnes préalablement choisies selon des groupes bien précis qui sont réparties en sous groupes
classes
classification
Les statistiques permettent de déterminer et classer selon des critères particuliers des groupe de chose, d'individus etc.
On fait des statistiques en interrogeant les gens et en les "classant" dans certaines catégories
par le moyen de pourcentages on essaye de faire des classes





comparaison à une norme/à une moyenne
comparaison de différents types de personnes









Comparer selon des études, des chiffres, graphique...
des comparaisons entre tels et tels domaines
étude de données chiffrées et les comparer entre elles
et grâce à des pourcentages que l'on obtient on peut les comparer
les [données] comparer (montrer divergences, rapprochements)
On forme des échantillons, des sous groupes et grâce à des pourcentages que l'on obtient on peut les comparer, les analyser..
et pouvoir comparerface à d'autres critères
support de comparaison





quelque chose de parfois compliqué
comportement
comportements





permet à l'aide de données numériques d'expliquer, comprendre...
















comptes quelques cas particuliers sur un nombre total de cas déterminé





permet de s'appuyer sur du concret pour mise en place d'action, de projet
conditions
conditions (si...alors)
apprendre à confronter des chiffres pour en retirer des tendances et analyser ces dernières
connaissance de données en nombre
Elles permettent de mieux connaître les caractéristiques de cet échantillon et de faire des pronostics sur une expérience
Il s'agit de connaître plusieurs domaines étudiés comme la fréquence
Les statistiques permettent de connaître un pourcentage sur un domaîne, permettant par la suite de faire des analyses
permet de connaître mieux les pays
















la corrélation de données






critères (âge, taille, études...)
des croquis réalisés à partir de notions, d'études mettant en rapport 2 situations
CV (outil du cadre)
déciles
décile
décrire une évolution, une tendance d'un fait, d'un comportement
dégager à partir d'un sondage d'une partie de la population, des avis, des habitudes... pour l'ensemble de la population
dégager des conclusions à partir de sondage
dégager une moyenne
















ou via des "dessins"
déterminer à partir de situation similaire antérieur les "chances" que l'on a d'arriver à tel ou tel résultat.
Les statistiques permettent de déterminer et classer selon des critères particuliers des groupe de chose, d'individus etc.
Je les déteste ou peut être je les hais, je sais pas trop encore
deug























des difficultés de compréhension
difficulté
difficultés
Je pense que c'est assez difficle
renvoient aux mathématiques donc difficile









ces données permettent alors de voir plus précisément des faits étudiés
des donnée sur une population




des données chiffrées qui permettent de rendre compte d'un phénomène, d'un fait (ex : le chômage, les loisirs des étudiants)
des données quej'ai préalablement choisie et que Je vais classer, pour en faire un tableau statistique




données chiffrées permettant des conclusions d'ordre général
données chiffrées qui nous renseigne sur une étude établie sur une population
données chiffrées qui permettent de représenter schématiquement un fait
données chiffrées qui peuvent être des pourcentages
données chiffrées qui représentent une réalité
données chiffrées représentatives
données chiffrées sur un thème défini au préalabre dans le cadre d'une étude approfondie
données en pourcentage qui représentent une partie de la population
données évaluées par rapport à une base donnée
données mathématiques dans des buts centrés sur des enquêtes
données mathématiques qui sont utilisées dans tous les domaines
données qui permettent de faire une analyse quantitative
les données d'un cas donné afin de trouver des solutions au problème
mettre des données chiffrées sur des phénomènes sociaux, sur différentes études...
nécessité d'avoir des données qui sont le point de départ de traitements statistiques
On obtient des données par le calcul
on récolte des données prises sur un échantillon d'une population ciblée (ex: une tranche d'âge, des femmes ou des hommes...)
une donnée qui regroupent l'idée général, le nombre général d'un élément ou d'un groupe de personne en pourcentage qui
englobe le reste d'une population
donner une réponse chiffrée à une question que l'on se pose
écart
écarts












ce que pense un échantillon de personnes représentatives de la population ciblée sur un sujet donné
des échantillons de populations
échantillon
échantillon de population
échantillon d'une population donnée au départ
échantillon infime de la population
échantillons
échantillons de personnes
carfondées sur un échantillon infime de la population

















ils nous permettent d'élaborer des résultats en fonction de différents facteurs
élections
élément de mathématiques servant à regrouper différents éléments en pourcentages par exemple
c'est très loin de moi










les enquêtes (sociologiques entre autres)
Les statistiques sont fait par enquête au sein d'une population
obtenues au préalable par une enquête réalisée sur un sujet précis (thème) destiné à des personnes préalablement choisies selon
des groupes bien précis qui sont réparties en sous groupes
se réfère à des enquêtes
enseignement en relation avec les mathématiques qui mettent en jeu différents points de la société qui sont évalués de manières
graphiques, algébriques ou autre pour évaluer une moyenne générale de ces points
ensemble








ensemble de données chiffrées informant sur une population donné, un groupe, un système
ensemble de données concrètes regroupant les différentes activités d'un secteur, d'une unité ou d'un service et permettant
l'analyse de ces activité
ensemble de données humaines ou autres que l'on va regrouper dans des données chiffrées
ensemble de méthode scientifique
ensemble d'instruments qui nous permettent de classer, de hiérarchiser
un ensemble
un ensemble de données




estimation chiffrée a un problème
estimation et analyse d'un chiffre calculé qui permet defaire une moyenne
A la fin de ce sondage on établit des pourcentages ou le nombre de personnes pour chaque catégorie
Cela permet d'établir un profil général de notre étude
établir des contrastes
on établi ensuite un pourcentage qu'on généralise ensuite
servent à établir des donnée sur une population
différentes étapes
état des chiffres par rapport à un nombre donné
état des leix
état des lieux
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îétendue
états des lieux d'une population
étendue
aux études de population
Cela part d'une étude ciblée pour ensuite tirer des conclusions
d'après des études
de l'étudier [le phénomène] à l'aide de tableau
des études faites sur un nombre déterminé de personne (sondage)
des statistiques sont des études effectuées pour (par exemple) déterminer le comportement des gens
en vue d'effectuer des études
étude
étude à partir de chiffres
étude comparative
étude comparative sur un groupe en fonction de paramètres donnés ce qui peut servir de référence éventuellement
étude de cas
étude de certains phénomènes en fonction de la population
étude de chiffre
étude de chiffres pemettant une analyse, une réflexion sur des phénomènes observés
étude de données
étude de données chiffrées
étude de données chiffrées et les comparer entre elles
étude de faisabilité
étude de la population
étude de leurs rites [de la population]
étude de l'opinion de la population
étude de moyennes
étude de nombres afin d'interpréter des résultats
étude de population
étude de population
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étude de populations
étude de probabilité
étude de probabilité, de nombres
étude de quelque chose par les chiffres
étude de sujets à l'aide d'outils mathématiques (graphiques, tableaux...)
étude de tableau et de données (en rapport avec l'éducation)
étude des chiffres
étude des phénomènes sociaux à l'aide des chiffres
étude des populations
étude des pourcentages
étude du comportement d'une population
étude d'un échantillon de population
étude d'une partie pour représenter l'ensemble de la population
étude d'une population
étude d'une population à travers des critères définis au préalable
étude d'une population donnée
étude d'une société
étude généralisée sur échantillon de pop
étude mathématique sur des comportements humains
étude numérique d'I phénomène sur une partie d'une population ou autre
étude par les chiffres
étude quantitative de certains phénomènes dans un échantillon donné
étude sur ce que font ou pensent les gens
étude sur une population donnée
études
études de chiffre
études de chiffres rapportant un fait de société
études de données
études de la population
études de phénomènes
études des chiffres






études pour connaître un peu avant un résultat de vote par exemple (pour avoir une idée du résultat)
études réalisées sur une population ou une partie d'une population ; sur les habitudes des personnes
études statistiques (INSEE)
étudier des mots
étudier le rapport d'un "groupe de référence" donné par rapport à un autre ensemble plus général
il permet d'étudier des phénomènes
l'étude de sondages
permettent d'étudier des phénomènes à partir d'échantillons et de dégager des tendances générales
C'est évaluer un nombre plutôt précis de choses pour être renseigné d'une évolution de ventes par exemple
évaluation
évaluation avec des nombres
évaluation chiffrée sur un thème précis
évaluation d'un nombre par rapport à un autre
évaluation d'une donnée par rapport à une globalité définie
évaluation d'une quantité par rapport à un total
évaluations
évaluer
évaluer le sujet d'une étude
évaluer des faits
évaluer une quantité par exemple
une évaluation (par exemple la part d'une population dans un ensemble donné)
une évaluation de genre quantitatifà travers divers échantillons
une façon d'évaluer des données
évolution dans le temps
évolutions









faire dire aux chiffres
faire parler des chiffres
fait
FIABILITÉ
évoquer des situations, infos par des pourcentages
exploitation de données numériques à des fins sociales, commerciales...
exploiter des données chiffrées avec des outils mathématiques
l'exploitation des données
explication par les chiffres
permet à l'aide de données numériques d'expliquer, comprendre...
extraire une certaine quantité d'individus parmi une population et les interroger sur un domaine particulier.
F critique, F calculé
C'est aussi une façon de répertorier, de classer différentes informations sur un même sujet
faire correspondre une réalité chiffrée à une représentation d'un phénomène
faire des liens
on peut, me semble-t-il, faire dire aux chiffres ce qu'on a bien envie de leurfaire dire
faire parler les chiffres
faire parler des chiffres
faire parler des chiffres, des suites, des réponses d'enquête
un fait chiffré (probabilité)
Pour moi les stat restent peu fiables
fiabilité !?





















Cette interprétation doit permettre de savoir si l'on peut ou non généraliser un phénomène
beaucoup trop de généralités faites à partir de tout cela !
des généralités
généralité
par le moyen de pourcentages on essaye de faire des classes ou des généralités
gestion de donnée
gestion de données















graphiques (simplicité de lecture, compréhension)
graphiques : à bâton, à coordonnées polaires





groupe de personnes représentant la population
groupe de personnes représentatif
groupes
des habitudes de consommation (INSEE statistiques sur la consommation d'eau des ménages en France par exemple)
j'adore les stats car ils montrent les habitudes de la population















Questions de statistiques visent en majorité les hommes (ex il y a 5 % des hommes qui pensent que...)
mon horreur des mathématiques
les stats c'est horrible ! Je les déteste ou peut être je les hais, je sais pas trop encore
hypothèse
hypothèses
cela doit sûrement aussi amener à partir des calculs à des hypothèses, et des réponses (écart-type, variance...)
idée (aperçu)
illustration
Cela permet d'avoir une image plus précise de la société, de mieux la connaître
image ponctuelle





induction en erreur ! "selon les statistiques, il paraîtrait que... "
Cela sert informer la population
des informations chiffrées qui regroupent des données, des mathématiques
information
informations










informations chiffrées dans un certain domaine
tout ce qu'il y a de plus inintéressant dans les maths
INSEE
faire des statistiques ne m'inspirent pas beaucoup d'autant plus que je n'en aijamais fait
C'est un instantané lié à un contexte
des instituts comme l'INSEE
instrument
instrument de mesure quantitatif et qualitatif







peuvent être interprétés de différentes façons
compliqués mais intéressants
extraire une certaine quantité d'individus parmi une population et les interroger sur un domaine particulier
On fait des statistiques en interrogeant les gens
Les stats permettent de faire des investigations en terme quantitatif






































les années de lycée quandj'étais en cours de maths et d'économie
majorité
la manipulation d'informations implicites ou/et explicite afin d'en tirer profit et afin de faire des comparaisons ou défaire des
prognostics et des évaluations sur différentes situations
manipulations de chiffres
donner une certaine marge
aux mathématiques
ce sont des maths
c'est des mathématiques qui permettent de calculer des données et pouvoir comparerface à d'autres critères
concerne les mathématiques
des mathématiques
des mathématiques appliquées à des domaines particuliers en sciences humaines notamment
des mathématiques appliquées à des études
des mathématiques avec des courbes, des pourcentages
elles [les statistiques] se rapprochent des maths
en lien avec les maths
en référence avec les mathématiques
évoquent les mathématiques
fait parti des mathématiques
Je n'ai donc pas de bases mathématiques pour en faire
la notion de mathématiques
les mathématiques












mathématiques appliquées à notre vie quotidienne
mathématiques de terminale ES
mathématiques très compliqué et pour moi inateignable
maths







un rapport aux mathématiques, aux sciences quantifiables
matière qui correspond à un très mauvais "ancrage"personnel, scolaire...
matière qui peut être intéressante quand on a les résultats
n'y aurait-il pas un lien avec cette matière profondément ennuyeuse que l'on nomme mathématiques ?




cela sert à mesurer des événements par population, en tableau, diagramme, etc...
ils permettent de mesurer des événements et de représenter des situations spécifiques .






mot .. : i
la mesure et la quantification des phénomènes ainsi que le calcul de pourcentage
mesure
mesure en pourcentage d'un phénomène dans un groupe donné
mesure entre différents chiffres
mesure précise
mesurer
mesurer des phénomènes, des pourcentages, des opinions, des groupes




La statistique se sont des méthodes qui me permettent de comprendre, d'analyser des données brutes, des pourcentages, des
figures dans les publications
méthode de calcul qui sert à mieux connaître une population, par exemple,
méthode de calcul, de mesure
utilisées en méthode expérimentale
une méthode de calcul qui peut être à la base de recherche sur un sujet donné
une méthode de calcul qui permet de généraliser un phénomène à une population donnée
permettent de mettre de chiffre à la place des mots pour éclairer, renforcer une information
mettre un chiffre sur un phénomène
mettre certaines choses en avant sur l'échantillon de personnes
mise en évidence de résultats par rapport à un thème donné
mise en relation des chiffres, nombres avec événements
c'est un mot très vaste




des moyens de traiter des données brutes, afin de mieux les comprendre, mieux les analyser
Les statistiques sont un moyen d'avoir un pourcentage par rapport à un sujet d'étude donné
Les statistiques sont un moyen très clair et efficace de représenter des données
moyen de connaître l'opinion ou le mode de vie d'une population
moyen de mesurer la proportion de différents phénomène
moyen de sondage des comportement : par exemple des pourcentages
moyen d'évaluation
moyen qui permet de donne une lecture chiffrée de faits en vue de pouvoir les comparer
un moyen de calcul qui,permet de faire des moyennes, des sondages en vue d'un but précis
un moyen de calculer en mathématiques
un moyen de rendre compte d'une réalité par des représentations concrètes
un moyen d'étudier une population donnée
la moyenne




moyenne de classe, d'élève
moyenne factice d'une donnée sur un ensemble, une partie de la population
moyennes
moyennes faites grâce à des données recueillies lors d'une enquête
terme à mettre en relation avec celui de moyenne
multiplication
des nombres
des nombres en relation avec des données politiques, sociales
des nombres qui quantifient un type de population sur un sujet donné (opinion, habitudes, intérêts ...) en pourcentages
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NORME
des nombres, qui sont utilisés dans le but d'argumenter, ou d'appuyer un fait
le nombre de personnes pour chaque catégorie.
nombre
nombre non fiable pour mesurer une catégorie de population
nombre par rapport à un échantillon
nombres
nombres visuels
plein de nombres partout
Quand une personne prononce ce terme cela me renvoi aux nombres
normes
norme











permet d'observer 1 phénomène
opérations
Les statistiques nous permettent d'avoir l'opinion d'un échantillon d'une population sur un sujet donné
opinion
opinion de la population
permettent pour une population donnée de savoir quelles sont leurs opinions ou plutôt quelle est la part de certaines opinions








Les statistiques permettent de donner des ordres d'idées plus précis sur divers sujets
organigrammes
les organiser [les données] pour mieux les comprendre
avant tout un outil qui permet d'exploiter des données, des chiffres et de les schématiser (graphiques...)
ce sont des outils d'argumentation, d'étude
cet outil permet d'étayer une démonstration, d'aider à comprendre un phénomène
mais il est aussi un outil pour ranger et analyser des données d'un échantillon donné (l'échantillon de population
outil au service d'analyses diverses
outil d'analyse à partir de données chiffrées
outil d'analyse après enquête facilite la lisibilité des résultats
outil d'argumentation
outil des instituts de sondage
outil mathématique permettant de quantifier et vérifier une information
outil mathématique utilisé notamment pour calculer des sondages, lié à la notion de moyenne, d'écart-type, pourcentage,
proportionnai lté
outil qui permet la compréhension du fonctionnement d'un groupe





outils servant à analyser
sont des outils mathématiques servant à mesurer des données sur un ensemble d'individu








un outil de mesure quant à divers sujet
un outil de propagande
un outil mathématique qui permet de faire des comparaisons
un outil mathématique qui permet de faire des conclusions, de comprendre des données
un outil qui sert à mesurer des données humaines
pair, impair
panel








partie du programme de mathématiques de l'année de terminale
parts
permettent pour une population donnée de savoir quelles sont leurs opinions ou plutôt quelle est la part de certaines opinions
dans une population
une part
une partie de la population
une partie des gens
Il n'évoque pas grand chose pour moi
malheureusement le terme de statistiques ne m'évoquent pas grand-chose
pas grand-chose
















sur une population donnée
c'est les pourcentages qu'on répartit en différents diagrammes pour répondre à une question
c'est-à-dire des pourcentages




Ils s'expriment en pourcentage
le pourcentage
les pourcentages
les pourcentages qui ont un rapport avec un thème d'actualité, un projet ou un événement concernant la société
notion de pourcentage
permettent d'éclaircir et de rendre au mieux un pourcentage
pourcentage





pourcentage de personnes quifont tel ou tel chose selon une enquête menée
pourcentage d'une partie ou de la population ou autre (par exemple)
pourcentage par rapport à un groupe défini
pourcentage/moyenne
pourcentages
pourcentages de phénomènes humains
pourcentages par rapport à une population
pourcentages réalisés lors de sondages




un pourcentage qu'on généralise ensuite
précision
différentes présentation
apporter des preuves (vérifiables) d'une théorie
faire la preuve de quelque chose
permettent de donner une preuve scientifique à des tests
preuves
des prévisions





prévoir une évolution d'un fait par des calcul

















un peu comme les probabilités
problème
problèmes
procédé mathématique qui permet d'avoir une photo d'une population, d'un problème à un moment donné
produire et analyser des données chiffrées
projets















































Il y a toujours un rapport de chiffres pour construire d'éventuelles recherches
permet de se situer par rapport à un groupe
rapport
rapport à la population
rapport d'une chose à une autre
rapports
rassembler des informations en chiffre sur un groupe de personnes par exemple, dans une population donnée











recueil de données afin de chiffrer quantitativement et qualitativement pour les analyser
recueil de données classées (chiffrées)
recueil de données en vue de leur analyse
recueil de données larges permettant de faire une analyse solide afin de restituer une ou des informations)
recueil d'informations chiffrées













réductrices vis-à-vis de la réalité
reflet




une réflexion sur des phénomènes observés
règle de trois
faire des regroupements
pouvoir regrouper des individus par critère
regroupement de données dans des secteurs très variés
regrouper
regrouper les individus en groupe
rejeter la représentation
des relations mathématiques
ce relevé se fait sous forme d'enquête, de sondage par exemple
des relevés de chiffres, de données afin d'obtenir une moyenne, une référence
relevé d'activité









rendre compte de la réalité en termes mathématiques





répartition en différentes catégories des sujets étudiés
répartition-évaluation d'un groupe en général en diverses catégorie
une répartition ordonnée sur un thème
cela doit sûrement aussi amener à partir des calculs à des hypothèses, et des réponses (écart-type, variance...)
spontanément ça me repousse plutôt !
Elles sont utilisées pour être représentative de la population lorsque l'on cherche à vérifier des théories ou paradigmes
étude sur ce que font ou pensent les gens mais pas toujours représentatif
les statistiques pemettent d'établir (à partir d'un échantillon de population ou autre) quelque chose représentatif de l'ensemble
Les statistiques peuvent être représentatifs d'un phénomène étudié
représentatif
Grâce aux statistique on peut plus facilement se représenter des situations
ils [graphismes] permettent de mesurer des événements et de représenter des situations spécifiques
la représentation de la population par rapport à différentes catégories
la représentation de sous-ensembles dans un ensemble de chiffres
permet à travers des données de faire une représentation graphique
représentation
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représentation chiffrée ou graphique d'un échantillon issu d'une population
représentation d'I population à travers des données chiffrées illustrant leurs modes de vie...
représentation de "moyenne" sur un sujet donné avant un analyse, un interprétation, une comparaison pour en faire "quelque
chose", càdavoir une orientation, comprendre un système...
représentation de la population
représentation de la populatin par rapport à un sujet
représentation de la réalité
représentation d'une partie de la population
représentation d'une population
représentation en chiffre d'unfait
représentation globale
représentation globale, générale de la population face à une question posée
représentation graphique
représentation graphique (histogramme, en bâtons...)
représentation mathématique de l'étude d'une population donnée
représentation mathématique d'un cas social
représentation par des nombres de la population, par tranche d'âge, par catégories professionnelles, etc
représentation par nombre de la population
représentation sociale
représentation structurée de données en vue de quantifier
représentations graphiques
résolution
aux résultats qu'on a des enquêtes lorsque des sondages sont effectués
des résultats pour des enquêtes ou sondages
donner les résultats en pourcentage dans le but d'en tirer des conclusions par la suite
permet d'avoir des résultats globaux
résultat
résultat des données d'une recherche
résultats









résultats chiffrés d'études, de recherches
résultats d'enquête...
sondages ou plutôt leurs résultats
un résultatfait à partir de différentes données
résumé de pensée selon les différences d'âges ou autres critère
retraduire une activité
révélation
Elles sont révélatrices surtout dans le domaine social
donc la rigueur
rigueur








science de l'analyse chiffrée ou de caractère d'une population donnée
science exacte permettant de chiffrer des événements de la vie
science permettant de savoir dans quel catégories se situe une partie de la population (exemples)














une science exacte, en lien avec les maths
trouver un sens plus concret pourfaire comprendre à un plus grand nombre
séries
série statistique
une série de chiffres expliquant tels ou tels phénomènes
série de données chiffrées pour permettre de prouver hypothèses ou justement de la réfuter grâce à des observations empiriques
ce groupe sera significatifde la population étudiée ; pourcentage






Ceci à partir de sondages effectué sur 100, 1000, 10 000 personnes...
des sondages
des sondages pour avoir une idée sur ce que pense une population donnée ou pour connaître le nombre d'une population
Il évoque les sondages
les sondages







les sondages de différentes natures que l'on peut lire dans la presse ou entendre à la radio ou à la télévision : principalement les
enquêtes d'opinion
les statistiques permmettent de faire des sondages, à l'aide de tableau
Les statistiques répondent bien souvent à un sondage
les statistiques se retrouvent dans les sondages
les statistiques servent lors des sondages...
Les statistiques sont souventfondés sur des sondages
Les statistiques sont souvent utiliser pour les sondages
on se sert des statistiques pourfaire des sondages dans la population par exemple
sondage
sondage (IFOP, SOFRES)
sondage peut entraîner des statistiques par ex.
sondages
sondages dont les informations sont résumées en chiffres
sondages sur une question fermée qui vont donner lieu à des estimations chiffrées






Je ne garde pas un très bon souvenir des statistiques
^ mauvais souvenirs du programme de terminale S en mathématiques
sphinx















synthétiser des données pour en tirer une conclusion
système de mesure
des tableaux
des tableaux avec des moyenne
des tableaux de données
des tableaux sous forme de camemberts, de barres...
les tableaux
tableau


















tableaux pour émettre des hypothèses générales concernant un groupe d'une population par exemple






dégager des tendances générales
term





Théorie qui a pour objet de recueillir, d'étudier méthodiquement une série de faits ou de données numériques
permettent à partir d'un échantillon représentatif de tirer des conclusions pour un ensemble plus général
tirer des conclusions
Il s'agit de traiter des faits réels pour les observer sous un angle différent












traiter des infos par des chiffres sous forme de graphiques
tranche
tranches
Il permet des transformùations de données brutes pour en obtenir des données utilisables
travail
utilisation de ces outils
On pourra les utiliser dans la recherche par exemple
ça risque d'être un peu laborieux mais c'est utile alors...
j'ai du mal à voir l'utilité de cette matière
universel
de l'urticaire car derrière il y a des maths !
valeur















elles varient [les statistiques]
avoir une vision de ce qui se passe dans le monde en chiffre
ils peuvent également donner une vision globale des choses
j'ai donc une vision plutôt négative des statistiques
permettent de voir l'évolution et la progression par rapport à une année de référence et par la même un ré-ajustement par
l'intermédiaire d'objectifs à atteindre
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ANNEXE S
RÉCAPITULATIF DES ERREURS DE CODAGES
1° code
72 68384-D8XM7 L1 Psycho
75 6E964-299A9 L1 Psycho
75 6E964-299A10 L1 Psycho
172 376CB-9C67C L1 Psycho
176 XBM9F-AE95C L1 Psycho
201 X4FDM-76XBF L1 SE
207 X5M3B-C3EXM L1 SE
242 6E8CD-EM43X L1 SE
244 49MBM-799CF L1 SE
260 4MCDC-M63DF L1 SE
276 5M426-4839F L1 SE
311 57C35-E73XF L3 SE FI
323 3C35B-MBXF9 L3 SE FI
330 677X5-CEFAB L3 SE FI
336 XDMD2-5BC83 L3SE FI
337 XDMD2-5BC84 L3SE FI
342 7A2MC-8DX6B L3SE FI
352 58BCE-AX72D L3SE FI
353 E86FX-3X6B L3SE FI
359 7BE2M-3F7FM L3SE FI
364 222M8-3X465 L3SE FI
368 628XB-C6EFM L3SE FI
373 2B8E9-6F22A L3SE FI
383 4BEA4-2D3E7 L3SE FI











1 ÉTUDE 2 ÉTUDE
1 ÉTUDE 2 ÉTUDE
POPULATIONS RAPPORT
1 OBSERVATION 2 OBSERVATION
1 CALCUL 2 CALCUL
1 ÉTUDE 2 ÉTUDE
1 établir 2 établir
RÉSULTAT
1 CALCUL 2 CALCUL
MATHÉMATIQUES
GÉNÉRALITÉ
1 PQURCENTAGE 2 POURCENTAGE
SCIENCE sciontifiquo
1 ÉTUDE 2 ÉTUDE
1 F 2F
1 DONNÉES 2 DONNÉES
SCIENCE scientifique
1 ÉTUDE 2 ÉTUDE
trouver POURCENTAGE
1 ÉTUDE 2 ÉTUDE
EXCELverbatim
orthographe interne excel




non prise en compte ML
non prise en compte ML
erreur cotation
non prise en compte ML
non prise en compte ML
non prise en compte ML
non prise en compte ML
omission
non prise en compte ML
adjonction
omission
non prise en compte ML
orthographe inteme excel
non prise en compte ML
non prise en compte ML
non prise en compte ML
orthographe inteme excel
non prise en compte ML
erreur cotation
non prise en compte ML
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410 2D46C-4BBDD L3SE FI 1 SCHÉMAS 2 SCHÉMAS non prise en compte ME
412 65565-964XB L3SE FI RECHERCHE utilisation erreur cotation
413 74A68-8A2CA L3SE FI 1 dégager 2 dégager non prise en compte ME
413 74A68-8A2CA L3SE FI 1 dégager 2 dégager non prise en compte ME
413 74A68-8A2CA L3SE FI SONDAGE omission
419 7922B-CM357 L3SE FP 1 REEEVÉ 2REEEVÉ non prise en compte ME
446 7F9D3-79E86 L3SE FP 1 ÉTUDE 2 ÉTUDE non prise en compte ME
448 6B2CM-756D4 L3SE FP 1 ANAEYSE 2 ANAEYSE non prise en compte ME
452 5MCC6-356BA L3SE FP faire la preuve PREUVE erreur cotation
456 X6F43-M299D L3SEFP MÉTHODE MOYENNE erreur cotation
471 X7E9E-X9422 El InfoCom POURCENTAGES établir erreur cotation
473 3EX4B-B36FC El InfoCom MATHÉMATIQUES DOMAINES erreur cotation
532 7FE2M-5AD58 El InfoCom 1 CAECUE 2 CAECUE non prise en compte ME
543 4DFC3-3BC9M E3SE FP PSYCHOEOGIE omission
548 B2D4D-B6B8E E3SE FP REPRÉSENTATION REPRÉSENTATIF erreur cotation
554 55AMC-DMEE2 E3SE FP 1 REPRÉSENTATION 2 REPRÉSENTATION non prise en compte ME
558 697XA-43B2D E3SE FP 1 CAECUE 2 CAECUE non prise en compte ME
568 79C5D-BE6CD E3SE FP 1 FRÉQUENCE 2 FRÉQUENCE non prise en compte ME
595 6DB9C-5F83E E3SE FP 1 FRÉQUENCE 2 FRÉQUENCE non prise en compte ME
610 EAX35-387BE E3SE FP 1 paramètres 2 paramètres non prise en compte ME
614 6MDEC-5BE98 E3SE FP compliqué omission
614 6MDEC-5BE98 E3SE FP inatteignable inatteignable omission
nombres d'erreurs : 47 sur 2347 2,00%
orthographe inteme excel 4
soit nombre erreurs final 43
non prise en compte ME : 26 60%
adjonction 2 5%
erreur cotation 8 19%
omission 7 16%
100%
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LISTE DES LEMMES PAR ORDRE DÉCROISSANT D'OCCURRENCE
Pourcentage par Pourcentage par
Lemmes





MATHEMATIQUES 210 8,95% 34,20%
POURCENTAGE 204 8,69% 33,22%
CHIFFRES 158 6,73% 25,73%
CALCUL 126 5,37% 20,52%
ÉTUDE 100 4,26% 16,29%
SONDAGE 99 4,22% 16,12%
MOYENNE 85 3,62% 13,84%
DONNÉES 59 2,51% 9,61%
GRAPHIQUES 55 2,34% 8,96%
TABLEAUX 55 2,34% 8,96%
ENQUÊTE 46 1,96% 7,49%
COMPARAISON 40 1,70% 6,51%
ANALYSE 38 1,62% 6,19%
REPRÉSENTATION 32 1,36% 5,21%
DIAGRAMME 31 1,32% 5,05%
POPULATIONS 30 1,28% 4,89%
OUTIL 29 1,24% 4,72%
ÉVALUATION 28 1,19% 4,56%
PROBABILITÉ 27 1,15% 4,40%
COURBES 23 0,98% 3,75%
écart-type 23 0,98% 3,75%
ÉCHANTILLON 23 0,98% 3,75%
NOMBRES 21 0,89% 3,42%
MÉDIANE 17 0,72% 2,77%
CLASSEMENT 16 0,68% 2,61%
RÉSULTAT 16 0,68% 2,61%
MESURE 15 0,64% 2,44%
INTERPRÉTATION 14 0,60% 2,28%
PROPORTION 14 0,60% 2,28%
FORMULES 13 0,55% 2,12%
variance 13 0,55% 2,12%
DIFFICILE 12 0,51% 1,95%
ensemble 12 0,51% 1,95%
MOYEN 12 0,51% 1,95%
INSEE 11 0,47% 1,79%
PRÉVISIONS 11 0,47% 1,79%
SCIENCE 11 0,47% 1,79%
bilan 10 0,43% 1,63%
OBSERVATION 10 0,43% 1,63%
QUESTIONNAIRE 10 0,43% 1,63%
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RECHERCHE 11 0,47% 1,79%
RECUEIL 10 0,43% 1,63%
COMPRÉHENSION 9 0,38% 1,47%
FRÉQUENCE 9 0,38% 1,47%
logique 9 0,38% 1,47%
MÉTHODE 9 0,38% 1,47%
PART 9 0,38% 1,47%
répartition 9 0,38% 1,47%
compliqué 8 0,34% 1,30%
VARIABLES S 0,34% 1,30%
ÉCONOMIE 7 0,30% 1,14%
HISTOGRAMME 7 0,30% 1,14%
RAPPORT 7 0,30% 1,14%
SCHÉMAS 7 0,30% 1,14%
CONNAISSANCE 6 0,26% 0,98%
ÉCHANTILLONNAGE 6 0,26% 0,98%
EFFECTIFS 6 0,26% 0,98%
établir 5 0,21% 0,81%
INFORMATION 6 0,26% 0,98%
DOMAINES 5 0,21% 0,81%
estimation 5 0,21% 0,81%
GÉNÉRALITÉ 5 0,21% 0,81%
loi normale 5 0,21% 0,81%
RÉFLEXION 5 0,21% 0,81%
regroupement 5 0,21% 0,81%
REPRÉSENTATIF 6 0,26% 0,98%
TRAITEMENT 5 0,21% 0,81%
VALEURS 5 0,21% 0,81%
CATÉGORISER 4 0,17% 0,65%
DÉCILE 4 0,17% 0,65%
ÉTAT 4 0,17% 0,65%
matière 4 0,17% 0,65%
NORME 4 0,17% 0,65%
OPINION 4 0,17% 0,65%
pas grand chose 4 0,17% 0,65%
politique 4 0,17% 0,65%
PREUVE 4 0,17% 0,65%
PROBLÈMES 4 0,17% 0,65%
QUARTILES 4 0,17% 0,65%
SÉRIE 4 0,17% 0,65%
SOCIOLOGIE 4 0,17% 0,65%
UTILITÉ 4 0,17% 0,65%
VISION 4 0,17% 0,65%
calculatrice 3 0,13% 0,49%
CAMEMBERT 3 0,13% 0,49%
comportements 3 0,13% 0,49%
COMPTER 3 0,13% 0,49%
CONCRET 3 0,13% 0,49%
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CONSTAT 3 0,13% 0,49%
dégager 3 0,13% 0,49%
ÉCART 3 0,13% 0,49%
ennui 3 0,13% 0,49%




faire parler des chiffres 3 0,13% 0,49%
FIABILITÉ 3 0,13% 0,49%
fromage 3 0,13% 0,49%
GROUPE 3 0,13% 0,49%
HYPOTHÈSES 3 0,13% 0,49%
INDICATEURS 3 0,13% 0,49%
loi binomiale 3 0,13% 0,49%
loi de Poisson 3 0,13% 0,49%
PSYCHOLOGIE 3 0,13% 0,49%
QUANTIFIER 3 0,13% 0,49%
quantité 3 0,13% 0,49%
RELEVÉ 3 0,13% 0,49%
rendre compte 3 0,13% 0,49%
rigueur 3 0,13% 0,49%
SOUVENIRS 3 0,13% 0,49%
SYNTHÈSE 3 0,13% 0,49%
TERMINALE 3 0,13% 0,49%
test. 3 0,13% 0,49%
tirer des conclusions 3 0,13% 0,49%
utilisation 2 0,09% 0,33%
APPROXIMATION 2 0,09% 0,33%
avis 2 0,09% 0,33%
conclusion 2 0,09% 0,33%
conditions 2 0,09% 0,33%
corrélation 2 0,09% 0,33%
DÉPOUILLEMENT 2 0,09% 0,33%
dessins 2 0,09% 0,33%
déterminer 2 0,09% 0,33%
DEUG 2 0,09% 0,33%
division 2 0,09% 0,33%
échelle 2 0,09% 0,33%
EXPLIQUER 2 0,09% 0,33%
F 2 0,09% 0,33%
gestion de données 2 0,09% 0,33%
habitudes 2 0,09% 0,33%
HORREUR 2 0,09% 0,33%
image 2 0,09% 0,33%
instrument 2 0,09% 0,33%
INTERROGATION 2 0,09% 0,33%
lois 2 0,09% 0,33%
manipulation 2 0,09% 0,33%
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mettre en chiffre 2 0,09% 0,33%
opérations 2 Û,09% 0,33%
panel 2 0,09% 0,33%
paramètres 2 0,09% 0,33%
quantitatif 2 0,09% 0,33%
raisormement 2 0,09% 0,33%
rassembler 2 0,09% 0,33%
RÉBARBATIFS 2 0,09% 0,33%
reflet 2 0,09% 0,33%
résumé 2 0,09% 0,33%
révélatrices 2 0,09% 0,33%
SUITES 2 0,09% 0,33%
taux 2 0,09% 0,33%
TENDANCE 2 0,09% 0,33%
théorème de Bemouilli 2 0,09% 0,33%
TRANCHES 2 0,09% 0,33%
abscisse 1 0,04% 0,16%
activité 1 0,04% 0,16%
addition 1 0,04% 0,16%
adore 1 0,04% 0,16%
appartenance 1 0,04% 0,16%
application 1 0,04% 0,16%
apprécié 1 0,04% 0,16%
appréhension 1 0,04% 0,16%
apprendre 1 0,04% 0,16%
approche 1 0,04% 0,16%
appuyer un argument 1 0,04% 0,16%
argumenter 1 0,04% 0,16%
aspect pratique 1 0,04% 0,16%
augmentation 1 0,04% 0,16%
bac 1 0,04% 0,16%
base de données 1 0,04% 0,16%
base de travail 1 0,04% 0,16%
BIT 1 0,04% 0,16%
boîte à moustaches 1 0,04% 0,16%
boîte à patte 1 0,04% 0,16%
caractère 1 0,04% 0,16%
cas 1 0,04% 0,16%
cases 1 0,04% 0,16%
centre des classes 1 0,04% 0,16%
chapitre 1 0,04% 0,16%
chiffrage 1 0,04% 0,16%
choquer 1 0,04% 0,16%
clarifier 1 0,04% 0,16%
CNRS 1 0,04% 0,16%
coefficient 1 0,04% 0,16%
colonnes 1 0,04% 0,16%
complexe 1 0,04% 0,16%
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compta 1  0,04% 0,16%
compte-rendu 1  0,04% 0,16%
concentration de doimées 1  0,04% 0,16%
confronter 1  0,04% 0,16%
critères 1  0,04% 0,16%
croquis 1  0,04% 0,16%
CV 1  0,04% 0,16%
décrire 1  0,04% 0,16%
démarche 1  0,04% 0,16%
démographie 1  0,04% 0,16%
démontrer 1  0,04% 0,16%
dénombrement 1  0,04% 0,16%
détestation 1  0,04% 0,16%
différences 1  0,04% 0,16%
différentiel 1  0,04% 0,16%
discipline 1  0,04% 0,16%
distributions 1  0,04% 0,16%
divergence d'opinion 1  0,04% 0,16%
diversité 1  0,04% 0,16%
dorme une référence 1  0,04% 0,16%
dormer une réponse 1  0,04% 0,16%
écart interquartile 1  0,04% 0,16%
élaborer 1  0,04% 0,16%
élément 1  0,04% 0,16%
éloignement 1  0,04% 0,16%
enfermement 1  0,04% 0,16%
enseignement 1  0,04% 0,16%
équation 1  0,04% 0,16%
équivalence 1  0,04% 0,16%
étapes 1  0,04% 0,16%
étendue 1  0,04% 0,16%
évoquer 1  0,04% 0,16%
extraire 1  0,04% 0,16%
façon 1  0,04% 0,16%
faire correspondre 1  0,04% 0,16%
faire des liens 1  0,04% 0,16%
faire dire aux chiffres 1  0,04% 0,16%
fait 1  0,04% 0,16%
figure de Bemouilli 1  0,04% 0,16%
fraction 1  0,04% 0,16%
galère 1  0,04% 0,16%
généraliser 1  0,04% 0,16%
globalité 1  0,04% 0,16%
haine 1  0,04% 0,16%
hermétique 1  0,04% 0,16%
hommes 1  0,04% 0,16%
idée 1  0,04% 0,16%
illustration 1  0,04% 0,16%
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inatteignable 1  0,04% 0,16%
incertitude 1  0,04% 0,16%
induction en erreur 1  0,04% 0,16%
inintéressant 1  0,04% 0,16%
inspiration 1  0,04% 0,16%
instantané 1  0,04% 0,16%
instituts 1  0,04% 0,16%
intéressants 1  0,04% 0,16%
investigations 1  0,04% 0,16%
j'aime pas 1  0,04% 0,16%
JAPD 1  0,04% 0,16%
journaux 1  0,04% 0,16%
jugement 1  0,04% 0,16%
khi deux 1  0,04% 0,16%
laborieux 1  0,04% 0,16%
lecture 1  0,04% 0,16%
liaison 1  0,04% 0,16%
loi de Student 1  0,04% 0,16%
lycée 1  0,04% 0,16%
majorité 1  0,04% 0,16%
marge 1  0,04% 0,16%
mettre en avant 1  0,04% 0,16%
mise en évidence 1  0,04% 0,16%
mise en relation 1  0,04% 0,16%
mot 1  0,04% 0,16%
multiplication 1  0,04% 0,16%
nuages de points 1  0,04% 0,16%
objectiver 1  0,04% 0,16%
objet froid 1  0,04% 0,16%
ordonnée 1  0,04% 0,16%
ordres d'idées 1  0,04% 0,16%
organigrammes 1  0,04% 0,16%
organiser 1  0,04% 0,16%
pair/impair 1  0,04% 0,16%
parallèle 1  0,04% 0,16%
pénibles 1  0,04% 0,16%
peur 1  0,04% 0,16%
phénomène 1  0,04% 0,16%
précision 1  0,04% 0,16%
présentation 1  0,04% 0,16%
prise de tête 1  0,04% 0,16%
procédé 1  0,04% 0,16%
produire des dormées 1  0,04% 0,16%
PROJETS 1  0,04% 0,16%
pronostics 1  0,04% 0,16%
qualité/quantité 1  0,04% 0,16%
quantile 1  0,04% 0,16%
QUOTAS 1  0,04% 0,16%
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abscisse 1 0,0% 0,2%
activité 1 0,0% 0,2%
addition 1 0,0% 0,2%
adore 1 0,0% 0,2%
ANALYSE 38 1,6% 6,2%
appartenance 1 0,0% 0,2%
application 1 0,0% 0,2%
apprécié 1 0,0% 0,2%
appréhension 1 0,0% 0,2%
apprendre 1 0,0% 0,2%
approche 1 0,0% 0,2%
APPROXIMATION 0,1% 0,3%
appuyer un argument 1 0,0% 0,2%
argumenter 1 0,0% 0,2%
aspect pratique 1 0,0% 0,2%
augmentation 1 0,0% 0,2%
avis 0,1% 0,3%
bac 1 0,0% 0,2%
base de dormées 1 0,0% 0,2%
base de travail 1 0,0% 0,2%
bilan 10 0,4% 1,6%
BIT 1 0,0% 0,2%
boîte à moustaches 1 0,0% 0,2%
boîte à patte 1 0,0% 0,2%
CALCUL 126 5,4% 20,5%
calculatrice 3 0,1% 0,5%
CAMEMBERT 3 0,1% 0,5%
caractère 1 0,0% 0,2%
cas 1 0,0% 0,2%
cases 1 0,0% 0,2%
CATÉGORISER 4 0,2% 0,7%
centre des classes 1 0,0% 0,2%
chapitre 1 0,0% 0,2%
chiffrage 1 0,0% 0,2%
CHIFFRES 158 6,7% 25,7%
choquer 1 0,0% 0,2%
clarifier 1 0,0% 0,2%
CLASSEMENT 16 0,7% 2,6%
CNRS 1 0,0% 0,2%
coefficient 1 0,0% 0,2%
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colonnes 1 0,0% 0,2%
COMPARAISON 40 1,7% 6,5%
complexe 1 0,0% 0,2%
compliqué 8 0,3% 1,3%
comportements 3 0,1% 0,5%
COMPRÉHENSION 9 0,4% 1,5%
compta 1 0,0% 0,2%
COMPTER 3 0,1% 0,5%
compte-rendu 1 0,0% 0,2%
concentration de données 1 0,0% 0,2%
conclusion 2 0,1% 0,3%
CONCRET 3 0,1% 0,5%
conditions 2 0,1% 0,3%
confronter 1 0,0% 0,2%
CONNAISSANCE 6 0,3% 1,0%
CONSTAT 3 0,1% 0,5%
corrélation 2 0,1% 0,3%
COURBES 23 1,0% 3,7%
critères 1 0,0% 0,2%
croquis 1 0,0% 0,2%
CV 1 0,0% 0,2%
DÉCILE 4 0,2% 0,7%
décrire 1 0,0% 0,2%
dégager 3 0,1% 0,5%
démarche 1 0,0% 0,2%
démographie 1 0,0% 0,2%
démontrer 1 0,0% 0,2%
dénombrement 1 0,0% 0,2%
DÉPOUILLEMENT 2 0,1% 0,3%
dessins 2 0,1% 0,3%
déterminer 2 0,1% 0,3%
détestation 1 0,0% 0,2%
DEUG 2 0,1% 0,3%
DIAGRAMME 31 1,3% 5,0%
différences 1 0,0% 0,2%
différentiel 1 0,0% 0,2%
DIFFICILE 12 0,5% 2,0%
discipline 1 0,0% 0,2%
distributions 1 0,0% 0,2%
divergence d'opinion 1 0,0% 0,2%
diversité 1 0,0% 0,2%
division 2 0,1% 0,3%
DOMAINES 5 0,2% 0,8%
donne une référence 1 0,0% 0,2%
DONNÉES 59 2,5% 9,6%
donner une réponse 1 0,0% 0,2%
ÉCART 3 0,1% 0,5%
écart interquartile 1 0,0% 0,2%
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écart-type 23 1,0% 3,7%
ÉCHANTILLON 23 1,0% 3,7%
ÉCHANTILLONNAGE 6 0,3% 1,0%
échelle 2 0,1% 0,3%
ÉCONOMIE 7 0,3% 1,1%
EFFECTIFS 6 0,3% 1,0%
élaborer 1 0,0% 0,2%
élément 1 0,0% 0,2%
éloignement 1 0,0% 0,2%
enfermement 1 0,0% 0,2%
ennui 3 0,1% 0,5%
ENQUÊTE 46 2,0% 7,5%
enseignement 1 0,0% 0,2%
ensemble 12 0,5% 2,0%
équation 1 0,0% 0,2%
équivalence 1 0,0% 0,2%
estimation 5 0,2% 0,8%
établir 5 0,2% 0,8%
étapes 1 0,0% 0,2%
ÉTAT 4 0,2% 0,7%
étendue 1 0,0% 0,2%
ÉTUDE 100 4,3% 16,3%
ÉVALUATION 28 1,2% 4,6%
ÉVOLUTION 3 0,1% 0,5%
évoquer 1 0,0% 0,2%




extraire 1 0,0% 0,2%
F 2 0,1% 0,3%
façon 1 0,0% 0,2%
faire correspondre 1 0,0% 0,2%
faire des liens 1 0,0% 0,2%
fabe dire aux chiffres 1 0,0% 0,2%
faire parler des chiffres 3 0,1% 0,5%
fait 1 0,0% 0,2%
FIABILITÉ 3 0,1% 0,5%
figure de Bemouilli 1 0,0% 0,2%
FORMULES 13 0,6% 2,1%
fraction 1 0,0% 0,2%
FRÉQUENCE 9 0,4% 1,5%
fromage 3 0,1% 0,5%
galère 1 0,0% 0,2%
généraliser 1 0,0% 0,2%
GÉNÉRALITÉ 5 0,2% 0,8%
gestion de données 2 0,1% 0,3%
globalité 1 0,0% 0,2%
GRAPHIQUES 55 2,3% 9,0%
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GROUPE 3 0,1% 0,5%
habitudes 2 0,1% 0,3%
haine 1 0,0% 0,2%
hermétique 1 0,0% 0,2%
HISTOGRAMME 0,3% 1,1%
hommes 1 0,0% 0,2%
HORREUR 0,1% 0,3%
HYPOTHÈSES 3 0,1% 0,5%
idée 1 0,0% 0,2%
illustration 1 0,0% 0,2%
image 0,1% 0,3%
inatteignable 1 0,0% 0,2%
incertitude 1 0,0% 0,2%
INDICATEURS 0,1% 0,5%
induction en erreur 1 0,0% 0,2%
INFORMATION 0,3% 1,0%
inintéressant 1 0,0% 0,2%
INSEE 11 0,5% 1,8%
inspiration 1 0,0% 0,2%
instantané 1 0,0% 0,2%
instituts 1 0,0% 0,2%
instrument 0,1% 0,3%
intéressants 1 0,0% 0,2%
INTERPRÉTATION 14 0,6% 2,3%
INTERROGATION 0,1% 0,3%
investigations 1 0,0% 0,2%
j'aime pas 1 0,0% 0,2%
JAPD 1 0,0% 0,2%
journaux 0,0% 0,2%
jugement 1 0,0% 0,2%
khi deux 1 0,0% 0,2%
laborieux 1 0,0% 0,2%
lecture 1 0,0% 0,2%
liaison 1 0,0% 0,2%
logique 0,4% 1,5%
loi binomiale 3 0,1% 0,5%
loi de Poisson 0,1% 0,5%
loi de Student 1 0,0% 0,2%
loi normale 5 0,2% 0,8%
lois 0,1% 0,3%
lycée 1 0,0% 0,2%
majorité 1 0,0% 0,2%
manipulation 0,1% 0,3%
marge 1 0,0% 0,2%
MATHÉMATIQUES 210 8,9% 34,2%
matière 0,2% 0,7%
MÉDIANE 17 0,7% 2,8%
MESURE 15 0,6% 2,4%
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MÉTHODE 9 0,4% 1,5%
mettre en avant 1 0,0% 0,2%
mettre en chiffre 2 0,1% 0,3%
mise en évidence 1 0,0% 0,2%
mise en relation 1 0,0% 0,2%
mot 1 0,0% 0,2%
MOYEN 12 0,5% 2,0%
MOYENNE 85 3,6% 13,8%
multiplication 1 0,0% 0,2%
NOMBRES 21 0,9% 3,4%
NORME 4 0,2% 0,7%
nuages de points 1 0,0% 0,2%
objectiver 1 0,0% 0,2%
objet froid 1 0,0% 0,2%
OBSERVATION 10 0,4% 1,6%
opérations 2 0,1% 0,3%
OPINION 4 0,2% 0,7%
ordoimée 1 0,0% 0,2%
ordres d'idées 1 0,0% 0,2%
organigrammes .  1 0,0% 0,2%
organiser 1 0,0% 0,2%
OUTIL 29 1,2% 4,7%
pair/impair 1 0,0% 0,2%
panel 2 0,1% 0,3%
parallèle 1 0,0% 0,2%
paramètres 2 0,1% 0,3%
PART 9 0,4% 1,5%
pas grand chose 4 0,2% 0,7%
pénibles 1 0,0% 0,2%
peur 1 0,0% 0,2%
phénomène 1 0,0% 0,2%
politique 4 0,2% 0,7%
POPULATIONS 30 1,3% 4,9%
POURCENTAGE 204 8,7% 33,2%
précision 1 0,0% 0,2%
présentation 1 0,0% 0,2%
PREUVE 4 0,2% 0,7%
PRÉVISIONS 11 0,5% 1,8%
prise de tête 1 0,0% 0,2%
PROBABILITÉ 27 1,2% 4,4%
PROBLÈMES 4 0,2% 0,7%
procédé 1 0,0% 0,2%
produire des données 1 0,0% 0,2%
PROJETS 1 0,0% 0,2%
pronostics 1 0,0% 0,2%
PROPORTION 14 0,6% 2,3%
PSYCHOLOGIE 3 0,1% 0,5%
qualité/quantité 1 0,0% 0,2%
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QUANTIFIER 3 0,1% 0,5%
quantile 1 0,0% 0,2%
quantitatif 2 0,1% 0,3%
quantité 3 0,1% 0,5%
QUARTILES 4 0,2% 0,7%
QUESTIONNAIRE 10 0,4% 1,6%
QUOTAS 1 0,0% 0,2%
raisonnement 2 0,1% 0,3%
rang 1 0,0% 0,2%
RAPPORT 7 0,3% 1,1%
rassembler 2 0,1% 0,3%
réaction-recherches 1 0,0% 0,2%
réalisation 1 0,0% 0,2%
RÉBARBATIFS 2 0,1% 0,3%
recensement 1 0,0% 0,2%
RECHERCHE 11 0,5% 1,8%
RECUEIL 10 0,4% 1,6%
réduction 1 0,0% 0,2%
réductrices 1 0,0% 0,2%
reflet 2 0,1% 0,3%
RÉFLEXION 5 0,2% 0,8%
règle de trois 1 0,0% 0,2%
regroupement 5 0,2% 0,8%
rejeter la représentation 1 0,0% 0,2%
relations 1 0,0% 0,2%
RELEVÉ 3 0,1% 0,5%
rendre compte 3 0,1% 0,5%
renseignement 1 0,0% 0,2%
rentabilité 1 0,0% 0,2%
répartition 9 0,4% 1,5%
réponses 1 0,0% 0,2%
REPRÉSENTATIF 6 0,3% 1,0%
REPRÉSENTATION 32 1,4% 5,2%
répulsion 1 0,0% 0,2%
résolution 1 0,0% 0,2%
RÉSULTAT 16 0,7% 2,6%
résumé 2 0,1% 0,3%
retraduire 1 0,0% 0,2%
révélatrices 2 0,1% 0,3%
rigueur 3 0,1% 0,5%
savoir 1 0,0% .  0,2%
SCHÉMAS 7 0,3% 1,1%
SCIENCE 11 0,5% 1,8%
sens 1 0,0% 0,2%
SÉRIE 4 0,2% 0,7%
significatif 1 0,0% 0,2%
situer 1 0,0% 0,2%
société 1 0,0% 0,2%
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SOCIOLOGIE 4 0,2% 0,7%
SOFRES 1 0,0% 0,2%
somme 1 0,0% 0,2%
SONDAGE 99 4,2% 16,1%
source de données 1 0,0% 0,2%
sous groupes 1 0,0% 0,2%
sous-ensemble 1 0,0% 0,2%
soustraction 1 0,0% 0,2%
SOUVENIRS 3 0,1% 0,5%
sphinx 1 0,0% 0,2%
strates 1 0,0% 0,2%
subjectivité 1 0,0% 0,2%
SUITES 2 0,1% 0,3%
suivi 1 0,0% 0,2%
support 1 0,0% 0,2%
SYNTHÈSE 3 0,1% 0,5%
système de mesure 1 0,0% 0,2%
TABLEAUX 55 2,3% 9,0%
tables statistiques 1 0,0% 0,2%
taille 1 0,0% 0,2%
taux 2 0,1% 0,3%
TENDANCE 2 0,1% 0,3%
TERMINALE 3 0,1% 0,5%
test 3 0,1% 0,5%
théorème de Bemouilli 2 0,1% 0,3%
théorie 1 0,0% 0,2%
tirer des conclusions 3 0,1% 0,5%
TRAITEMENT 5 0,2% 0,8%
TRANCHES 2 0,1% 0,3%
transformations 1 0,0% 0,2%
travail 1 0,0% 0,2%
universel 1 0,0% 0,2%
urticaire 1 0,0% 0,2%
utilisation 2 0,1% 0,3%
UTILITÉ 4 0,2% 0,7%
VALEURS 5 0,2% 0,8%
VARIABLES 8 0,3% 1,3%
variance 13 0,6% 2,1%
variation 1 0,0% 0,2%
VISION 4 0,2% 0,7%
319 2 347 100,0%
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ANNEXE V
- RÉPARTITION DES LEMMES SELON LEUR ERÉQUENCE ET LEUR RANG D'APPARITION
% %
rang I 2 3 4 5 6 7 8 9 10 II 12 13 14 15 16 17 18 nombre réponses sujets rang moyen
MATHÉMATIQUES 148 29 14 10 3 2 I I 1 I 210 8,95 34,2 1,68
POURCENTAGE 44 66 35 30 9 7 6 2 I 1 1 I I  204 8,69 33,2 2,97
CHIFFRES 81 47 12 8 2 4 I 2 1 158 6,73 25,7 1,98
CALCUL 37 42 27 9 6 3 2 126 5,37 20,5 2,38
ÉTUDE 35 19 18 II 8 5 I 2 1 100 4,26 16,3 2,75
SONDAGE 30 24 21 12 4 4 2 I I 99 4,22 16,1 2,70
MOYENNE 13 21 24 13 7 3 I I I 1 85 3,62 13,8 3,15
DONNÉES 20 15 6 8 5 I I 2 I 59 2,51 9,6 2,76
GRAPHIQUES 5 12 10 9 12 6 I 55 2,34 9,0 3,64
TABLEAUX 9 9 14 6 5 3 3 2 I I 1  1 55 2,34 9,0 3,98
ENQUÊTE 9 15 8 6 3 I 2 I I 46 1,96 7,5 3,02
COMPARAISON 2 10 8 6 3 3 4 2 I 1 40 1,70 6,5 4,18
ANALYSE 9 6 8 3 4 4 2 1 I 38 1,62 6,2 3,47
REPRÉSENTATION 3 6 4 3 7 3 2 2 2 32 1,36 5,2 4,44
DIAGRAMME 1 3 9 5 4 2 4 1 I I  31 1,32 5,0 4,77
POPULATIONS 7 5 6 5 5 2 30 1,28 4,9 4,30
OUTIL 11 4 4 2 3 2 2 I 29 1,24 4,7 3,07
ÉVALUATION 5 6 13 I I I I 28 1,19 4,6 2,93
PROBABILITÉ 7 6 7 3 1 1 2 27 1,15 4,4 3,15
COURBES 4 5 2 2 7 2 1 23 0,98 3,7 4,70
écart-type 2 5 6 7 I 2 23 0,98 3,7 3,35
ÉCHANTILLON 5 4 7 3 3 I 23 0,98 3,7 3,22
NOMBRES 8 5 3 3 I 1 21 0,89 3,4 2,52
MÉDIANE I 3 6 4 I I I 17 0,72 2,8 4,76
CLASSEMENT 4 6 3 I I I 16 0,68 2,6 2,63
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RÉSULTAT 5 3 2 1 2 2 1 16 0,68 2,6 3,19
MESURE 6 3 3 1 1 1 15 0,64 2,4 2,40
INTERPRÉTATION 2 3 2 4 1 2 14 0,60 2,3 4,36
PROPORTION 2 4 4 1 1 1 1 14 0,60 2,3 3,14
FORMULES 1 4 4 2 1 1 13 0,55 2,1 3,38
variance 4 2 3 2 1 1 13 0,55 2,1 4,77
DIFFICE.E 2 3 4 1 2 12 0,51 2,0 4,42
ensemble 9 1 2 12 0,51 2,0 1,67
MOYEN 4 5 3 12 0,51 2,0 1,92
INSEE 3 2 1 3 1 1 11 0,47 1,8 3,91
PRÉVISIONS 3 3 2 1 1 1 11 0,47 1,8 2,73
SCIENCE 3 2 2 3 1 11 0,47 1,8 2,82
bilan 1 4 2 1 1 1 10 0,43 1,6 4,80
OBSERVATION I 3 3 3 10 0,43 1,6 3,70
QUESTIONNAIRE 3 1 1 4 1 10 0,43 1.6 4,40
RECHERCHE 1 4 I 1 1 1 11 0,47 1,8 3,64
RECUEIL 4 1 1 1 1 1 1 10 0,43 1,6 3,50
COMPRÉHENSION 2 1 2 4 9 0,38 1,5 3,89
FRÉQUENCE 1 3 1 1 1 9 0,38 1,5 5,33
logique 2 1 1 2 I 1 1 9 0,38 1,5 4,00
MÉTHODE 5 3 1 9 0,38 1,5 1,67
PART 1 2 3 1 1 1 9 0,38 1,5 3,78
répartition 2 1 1 3 2 9 0,38 1,5 3,22
compliqué 2 3 1 1 1 8 0,34 1,3 3,25
VARIABLES 2 1 2 1 I 1 g 0,34 1,3 5,63
ÉCONOMIE 1 1 1 1  1 7 0,30 1,1 6,00
HISTOGRAMME 1 1 3 1 1 7 0,30 1,1 4,43
RAPPORT 3 2 7 0,30 1,1 3,43
SCHÉMAS 1 I 2 1 1 1 7 0,30 1,1 5,57
CONNAISSANCE 1 3 2 6 0,26 1,0 2,17
ÉCHANTILLONNAGE 1 I 2 2 6 0,26 1,0 5,17
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EFFECTIFS I I 2 1 1 6 0,26 1,0 4,17
établir I 1 2 1 5 0,21 0,8 3,60
INFORMATION 2 1 I I 1 6 0,26 1,0 3,33
DOMAINES 3 2 5 0,21 0,8 2,20
estimation 2 2 1 5 0,21 0,8 3,40
GÉNÉRALITÉ 1 1 2 I 5 0,21 0,8 3,60
loi normale 2 3 5 0,21 0,8 2,80
RÉFLEXION 3 1 1 5 0,21 0,8 4,20
regroupement 3 1 I 5 0,21 0,8 3,00
REPRÉSENTATIF I 3 1 1 6 0,26 1,0 4,17
TRAITEMENT 2 2 I 5 0,21 0,8 1,80
VALEURS 2 1 I  1 5 0,21 0,8 4,80
CATÉGORISER 2 I 1 4 0,17 0,7 6,75
DÉCILE I I 1  1 4 0,17 0,7 6,00
ÉTAT 1 I I I 4 0,17 0,7 5,50
matière 1 2 1 4 0,17 0,7 2,25
NORME I I I 1 4 0,17 0,7 4,00
OPINION I I I I 4 0,17 0,7 3,00
pas grand chose 3 1 4 0,17 0,7 1,25
politique I I  2 4 0,17 0,7 7,75
PREUVE 1 2 1 4 0,17 0,7 4,50
PROBLÈMES I 2 1 4 0,17 0,7 4,00
QUARTILES I 2 I 4 0,17 0,7 5,25
SÉRIE 2 I I 4 0,17 0,7 3,25
SOCIOLOGIE 1 I 1 I 4 0,17 0,7 6,00
UTILITÉ 3 I 4 0,17 0,7 2,25
VISION I 3 4 0,17 0,7 2,75
calculatrice I 1 1 3 0,13 0,5 4,00
CAMEMBERT I 2 3 0,13 0,5 2,67
comportements 2 1 3 0,13 0,5 3,33
COMPTER I 1 1 3 0,13 0,5 5,33
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CONCRET I I I 3 0,13 0,5 4,00
CONSTAT I 2 3 0,13 0,5 2,67
dégager I I 1 3 0,13 0,5 5,00
ÉCART I I I 3 0,13 0,5 6,33
ennui 2 1 3 0,13 0,5 6,67
ÉVOLUTION I 1 I 3 0,13 0,5 4,67
EXPLOITATION DES DONNÉES 1 2 3 0,13 0,5 1,67
faire parler des chiffres I I I 3 0,13 0,5 2,33
FIABILITÉ 2 I 3 0,13 0,5 6,33
fromage I I 1 3 0,13 0,5 7,00
GROUPE I 2 3 0,13 0,5 2,67
HYPOTHÈSES I I I 3 0,13 0,5 3,33
INDICATEURS I 1 1 3 0,13 0,5 6,00
loi binomiale 2 I 3 0,13 0,5 4,00
loi de Poisson 2 I 3 0,13 0,5 3,00
PSYCHOLOGIE I 1 1 3 0,13 0,5 5,00
QUANTIFIER 2 I 3 0,13 0,5 3,33
quantité 1 2 3 0,13 0,5 1,67
RELEVÉ 1 I I 3 0,13 0,5 2,33
rendre compte 2 1 3 0,13 0,5 4,00
rigueur I 2 3 0,13 0,5 3,33
SOUVENIRS 1 I I 3 0,13 0,5 2,33
SYNTHÈSE 1 I I 3 0,13 0,5 5,33
TERMINALE 1 1 I 3 0,13 0,5 3,33
test 1 I 1 3 0,13 0,5 5,33
tirer des conclusions 1 I I 3 0,13 0,5 3,67
utilisation 1 I 2 0,09 0,3 3,00
APPROXIMATION 1 I 2 0,09 0,3 3,50
avis 2 2 0,09 0,3 7,00
conclusion 1 1 2 0,09 0,3 6,00
conditions 1 I 2 0,09 0,3 6,00
D e s  c h i f f r e s  e t  d e s  ê t r e s  -  A n n e x e
5 0 7
c o r r é l a t i o n
2
2 0 , 0 9 0 , 3
3 , 0 0
D É P O U I L L E M E N T
1  I
2
0 , 0 9 0 , 3 5 , 0 0
d e s s i n s
I  I
2 0 , 0 9 0 , 3
6 , 0 0
d é t e r m i n e r 2
2 0 , 0 9 0 , 3
2 , 0 0
D E U G
I I
2 0 , 0 9 0 , 3
1 , 5 0
d i v i s i o n I
I
2
0 , 0 9
0 , 3
3 , 5 0
é c h e l l e
I
I  2
0 , 0 9 0 , 3
2 2 , 0 0
E X P L I Q U E R I
I
2 0 , 0 9
0 , 3 3 , 5 0
F
I  I
2 0 , 0 9 0 , 3
6 , 5 0
g e s t i o n  d e  d o n n é e s
I
I
2 0 , 0 9
0 , 3 3 , 0 0
h a b i t u d e s
2
2
0 , 0 9 0 , 3 3 , 0 0
H O R R E U R
2
2
0 , 0 9 0 , 3 1 , 0 0
i m a g e
I I
2
0 , 0 9 0 , 3
3 , 0 0
i n s t r u m e n t
I  I
2 0 , 0 9 0 , 3
5 , 5 0
I N T E R R O G A T I O N
2
2 0 , 0 9
0 , 3 2 , 0 0
l o i s
I
I
2 0 , 0 9 0 , 3
2 , 5 0
m a n i p u l a t i o n
1 I
2 0 , 0 9
0 , 3 1 , 5 0
m e t t r e  e n  c h i f & e
I
I
2 0 , 0 9 0 , 3
2 , 5 0
o p é r a t i o n s
I I
2 0 , 0 9 0 , 3 2 , 5 0
p a n e l
I  I
2 0 , 0 9 0 , 3
7 , 5 0
p a r a m è t r e s
I
I
2 0 , 0 9 0 , 3
1 , 5 0
q u a n t i t a t i f
I I
2
0 , 0 9 0 , 3 1 , 5 0
r a i s o n n e m e n t
I  I
2 0 , 0 9 0 , 3
3 , 5 0
r a s s e m b l e r
I I
2 0 , 0 9 0 , 3
1 , 5 0
R É B A R B A T I F S
I  1
2 0 , 0 9 0 , 3
7 , 0 0
r e f l e t
I I
2 0 , 0 9 0 , 3
2 , 5 0
r é s u m é
I I
2 0 , 0 9
0 , 3 3 , 0 0
r é v é l a t r i c e s
I I
2 0 , 0 9
0 , 3 3 , 0 0
S U I T E S
2
2 0 , 0 9 0 , 3
3 , 0 0
t a u x
2
2 0 , 0 9 0 , 3
5 , 0 0
T E N D A N C E
I I
2 0 , 0 9 0 , 3
5 , 0 0
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théorème de Bemouilli 1 1 2 0,09 0,3 3,50
TRANCHES 1 1 2 0,09 0,3 7,00
abscisse 1 1 0,04 0,2 3,00
activité 1 1 0,04 0,2 4,00
addition 1 1 0,04 0,2 4,00
adore 1 1 0,04 0,2 2,00
appartenance 1 I 0,04 0,2 9,00
application 1 1 0,04 0,2 3,00
apprécié 1 1 0,04 0,2 2,00
appréhension 1 1 0,04 0,2 3,00
apprendre 1 1 0,04 0,2 3,00
approche 1 1 0,04 0,2 8,00
appuyer un argument 1 1 0,04 0,2 7,00
argumenter 1 1 0,04 0,2 6,00
aspect pratique 1 1 0,04 0,2 5,00
augmentation 1 1 0,04 0,2 6,00
bac I 1 0,04 0,2 4,00
base de données 1 1 0,04 0,2 2,00
base de travail 1 1 0,04 0,2 2,00
BIT 1 1 0,04 0,2 4,00
boîte à moustaches 1 1 0,04 0,2 4,00
boîte à patte 1 1 0,04 0,2 8,00
caractère 1 1 0,04 0,2 4,00
cas 1 1 0,04 0,2 2,00
cases 1 1 0,04 0,2 3,00
centre des classes 1 1 0,04 0,2 6,00
chapitre 1 1 0,04 0,2 1,00
chifirage 1 1 0,04 0,2 5,00
choquer 1 1 0,04 0,2 2,00
clarifier 1 1 0,04 0,2 3,00
CNRS 1 1 0,04 0,2 1,00
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coefficient 1 1  0,04 0,2 5,00
colonnes 1 1  0,04 0,2 4,00
complexe 1 1  0,04 0,2 4,00
compta 1 1  0,04 0,2 15,00
compte-rendu 1 1  0,04 0,2 3,00
concentration de données 1 1  0,04 0,2 5,00
confronter n  1 1  0,04 0,2 1,00
critères 1 1  0,04 0,2 4,00
croquis 1 1  0,04 0,2 1,00
CV 1 1  0,04 0,2 3,00
décrire 1 1  0,04 0,2 2,00
démarche 1 1  0,04 0,2 3,00
démographie 1 1  0,04 0,2 7,00
démontrer 1 1  0,04 0,2 3,00
dénombrement 1 1  0,04 0,2 4,00
détestation 1 1  0,04 0,2 2,00
différences 1 1  0,04 0,2 6,00
différentiel 1 1  0,04 0,2 5,00
diseipline 1 1  0,04 0,2 1,00
distributions 1 1  0,04 0,2 6,00
divergence d'opinion 1 1  0,04 0,2 8,00
diversité 1 1  0,04 0,2 8,00
donne une référence 1 1  0,04 0,2 7,00
donner une réponse 1 1  0,04 0,2 1,00
écart interquartile 1 1  0,04 0,2 4,00
élaborer 1 1  0,04 0,2 2,00
élément 1 1  0,04 0,2 1,00
éloignement 1 1  0,04 0,2 8,00
enfermement 1 1  0,04 0,2 4,00
enseignement 1 1  0,04 0,2 1,00
équation 1 1  0,04 0,2 5,00
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équivalence 1 1  0,04 0,2 3,00
étapes 1 1  0,04 0,2 1,00
étendue 1 1  0,04 0,2 9,00
évoquer 1 1  0,04 0,2 2,00
extraire 1 1  0,04 0,2 1,00
façon 1 1  0,04 0,2 2,00
faire correspondre 1 1  0,04 0,2 3,00
faire des liens 1 1  0,04 0,2 7,00
faire dire aux chif&es 1 1  0,04 0,2 4,00
fait 1 1  0,04 0,2 1,00
figure de Bemouilli 1 1  0,04 0,2 2,00
fraction 1 1  0,04 0,2 3,00
galère 1 1  0,04 0,2 6,00
généraliser 1 1  0,04 0,2 3,00
globalité 1 1  0,04 0,2 2,00
haine 1 1  0,04 0,2 3,00
hermétique 1 1  0,04 0,2 4,00
hommes 1 1  0,04 0,2 4,00
idée 1 1  0,04 0,2 4,00
illustration 1 1  0,04 0,2 8,00
inatteignable 1 1  0,04 0,2 3,00
incertitude 1 1  0,04 0,2 8,00
induction en erreur 1 1  0,04 0,2 5,00
inintéressant 1 1  0,04 0,2 1,00
inspiration 1 1  0,04 0,2 1,00
instantané 1 1  0,04 0,2 5,00
instituts 1 1  0,04 0,2 5,00
intéressants 1 1  0,04 0,2 2,00
investigations 1 1  0,04 0,2 2,00
j'aime pas 1 1  0,04 0,2 3,00
JAPD 1 1  0,04 0,2 2,00
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journaux 1 1  0,04 0,2 3,00
Jugement 1 1  0,04 0,2 4,00
khi deux 1 1  0,04 0,2 5,00
laborieux 1 1  0,04 0,2 1,00
lecture 1 1  0,04 0,2 1,00
liaison 1 1  0,04 0,2 5,00
loi de Student 1 1  0,04 0,2 5,00
lycée 1 1  0,04 0,2
majorité 1 1  0,04 0,2 5,00
marge 1 1  0,04 0,2 1,00
mettre en avant 1 1  0,04 0,2 2,00
mise en évidence 1 1  0,04 0,2 3,00
mise en relation 1 1  0,04 0,2 3,00
mot 1 1  0,04 0,2 3,00
multiplication 1 1  0,04 0,2 5,00
nuages de points 1 1  0,04 0,2 •  8,00
objectiver 1 1  0,04 0,2 7,00
objet froid 1 1  0,04 0,2 4,00
ordonnée 1 1  0,04 0,2 4,00
ordres d'idées 1 1  0,04 0,2 2,00
organigrammes 1 1  0,04 0,2 2,00
organiser 1 1  0,04 0,2 2,00
pair/impair 1 1  0,04 0,2 11,00
parallèle 1 1  0,04 0,2 1,00
pénibles 1 1  0,04 0,2 4,00
pein 1 1  0,04 0,2 2,00
phénomène 1 1  0,04 0,2 2,00
précision 1 1  0,04 0,2 12,00
présentation 1 1  0,04 0,2 5,00
prise de tête 1 1  0,04 0,2 3,00
procédé 1 1  0,04 0,2 1,00
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produire des données 1 1  0,04 0,2 1,00
PROJETS 1 1  0,04 0,2 4,00
pronostics 1 1  0,04 0,2 3,00
qualité/quantité 1 1  0,04 0,2 8,00
quantité 1 1  0,04 0,2 6,00
QUOTAS 1 1  0,04 0,2 5,00
rang 1 1  0,04 oa 5,00
réaction-recherches 1 I  0,04 0,2 2,00
réalisation 1 1  0,04 0,2 7,00
recensement 1 1  0,04 0,2 3,00
réduction ■1 1  0,04 0,2 5,00
réductrices 1 1  0,04 0,2 2,00
règle de trois 1 1  0,04 0,2 3,00
rejeter la représentation 1 1  0,04 0,2 6,00
relations 1 1  0,04 0,2 1,00
renseignement 1 1  0,04 0,2 2,00
rentabilité 1 1  0,04 0,2 3,00
réponses 1 1  0,04 0,2 4,00
répulsion 1 1  0,04 0,2 1,00
résolution 1 1  0,04 0,2 6,00
retraduire 1 1  0,04 0,2 10,00
savoir 1 1  0,04 0,2 2,00
sens 1 1  0,04 0,2 2,00
significatif 1 1  0,04 0,2 3,00
situer 1 1  0,04 0,2 3,00
société 1 1  0,04 0,2 6,00
SOFRES 1 1  0,04 0,2 2,00
sormne 1 1  0,04 0,2 1,00
source de données 1 1  0,04 0,2 5,00
sous groupes 1 1  0,04 0,2 3,00
sous-ensemble 1 1  0,04 0,2 5,00
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soustraction 1 1  0,04 0,2 7,00
sphinx 1 1  0,04 0,2 5,00
strates 1 1  0,04 0,2 3,00
subjectivité 1 1  0,04 0,2 4,00
suivi 1 1  0,04 0,2 1,00
support 1 1  0,04 0,2 4,00
système de mesure 1 1  0,04 0,2 2,00
tables statistiques 1 1  0,04 0,2 6,00
taille 1 1  0,04 0,2 4,00
théorie 1 1  0,04 0,2 1,00
transformations 1 1  0,04 0,2 2,00
travail 1 1  0,04 0,2 3,00
universel 1 1  0,04 0,2 9,00
urticaire I 1  0,04 0,2 1,00
variation 1 1  0,04 0,2 5,00
319 614 531 405 276 196 120 81 51 29 15 11 6 1  3 2 1 1 1 2347 100,00
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ANNEXE W









1 168 52,7 168 52,7
2 38 11,9 206 64,6
3 30 9,4 236 74,0
4 15 4,7 251 78,7
5 9 2,8 260 81,5
6 5 1,6 265 83,1
7 4 1,3 269 84,3
8 2 0,6 271 85,0
9 6 1,9 277 86,8
10 4 1,3 281 88,1
11 4 1,3 285 89,3
12 3 0,9 288 90,3
13 2 0,6 290 90,9
14 2 0,6 292 91,5
15 1 0,3 293 91,8
16 2 0,6 295 92,5
17 1 0,3 296 92,8
21 1 0,3 297 93,1
23 0,9 300 94,0
27 1 0,3 301 94,4
28 1 0,3 302 94,7
29 1 0,3 303 95,0
30 1 0,3 304 95,3
31 1 0,3 305 95,6
32 1 0,3 306 95,9
38 1 0,3 307 96,2
40 1 0,3 308 96,6
46 1 0,3 309 96,9
55 0,6 311 97,5
59 1 0,3 312 97,8
85 1 0,3 313 98,1
99 1 0,3 314 98,4
100 1 0,3 315 98,7
126 1 0,3 316 99,1
158 1 0,3 317 99,4
204 1 0,3 318 99,7
210 1 0,3 319 100,0
319 100
mode = Mo = 1 fois médiane = Me = 1 fois
moyenne= M = 7,36 fois étendue=E= 209 fois
écart interquartile = EIQ = Q3-Q1=4-1=3 fois
écart-moyen=EM= 9,29 fois écart-type=S= 22,63 fois
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ANNEXE X
ANALYSE FACTORIELLE DES CORRESPONDANCES MULTIPLES.
HISTOGRAMME DES 31 PREMIÈRES VALEURS PROPRES
NUMERO I VALEUR | POURCENTAGE | POURCENTAGE |
CUMULE . I1  PROPRE . 1
I 0.0682 1 6.82 1 6.82 I*'
2 0.0577 1 5.77 1 12.59 i*
3 0.0522 1 5.22 1 17.81 1*
4 0.0478 1 4.78 1 22.59 I*
5 0.0428 1 4.28 1 26.87 I*
6 0.0415 1 4.15 1 31.02 I*
7 0.03% 1 3.% 1 34.98 1*
8 0.0373 1 3.73 1 38.70 I*
9 0.0373 1 3.73 1 42.43 I*
10 0.0370 1 3.70 1 46.13 M
1! 0.0344 1 3.44 1 49.57 1^
12 0.0339 1 3.39 1 52.96 1^
13 0.0330 1 3.30 1 56.25 M
14 0.0322 1 3.22 1 59.47 p
15 0.0318 1 3.18 1 62.65 \*
16 0.0309 1 3.09 1 65.73 1"
17 0.0303 1 3.03 1 68.77 \*
18 0.0301 1 3.01 1 71.78 1^
19 0.0283 1 2.83 1 74.61 P
20 0.0278 1 2.78 1 77.39 \*
21 0.0268 I 2.68 1 80.07 1"
22 0.0259 1 2.59 1 82.66 \*
23 0.0238 1 2.38 1 85.04 M
24 0.0230 i 2.30 1 87.34 \*
25 0.0219 1 2.19 1 89.53 P
26 0.0210 1 2.10 1 91.63 i
27 0.0202 1 2.02 1 93.65 1
28 0.0201 1 2.01 1 95.66 1
29 0.0180 1 1.80 1 97.47 1
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ANNEXE Y
ANALYSE FACTORIELLE DES CORRESPONDANCES MULTIPLES.
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ANNEXE Z
- ANALYSE FACTORIELLE DES CORRESPONDANCES MULTIPLES.
COORDONNÉES, CONTRIBUTIONS ET COSINUS CARRÉS DES MODALITÉS ACTIVES
CCX)RDONNEES, CONTRIBUTIONS ET COSINUS CARRES DES MODALITES ACTIVES
AXES 1 A 5
MODALITES COORDONNEES CONTRIBUTIONS COSINUS CARRES
I  IDEN - LIBELLE P.REL DISTO I
I  1 . CHIFFRES
I AA_1 - C2-0
I AA_2 - C2-1
I  2 - OUTIL
I AB_1 - C3-0
I AB_2 - C3-1
I  3 . MATHÉMATIQUES
I AC_1 - C4-0
I AC_2 - C4«l
I  4 . POURCENTAGE
I AD_1 - C5-0
I AD_2 - C5-1
2.40 0.35 I -0.01 0.34 -0.02 -0.09 -0.12
0.83 2.89 I 0.04 -0.99 0.05 0.26 0.35
+- CONTRIBUTION CUMULEE
3.07 0.05 i 0.00 0.01 0.05 -0.02 0.00
0.15 20.17 I 0.02 -0.16 -0.94 0.44 -0.05
+  CONTRIBUTION CUMULEE
2.12 0.52 I -0.07 0.07 -0.22 0.12 0.06
1.10 1.92 I 0.14 -0.13 0.42 -0.23 -0.11
+  CONTRIBUTION CUMULEE
2.15 0.50 I 0.05 0.34 -0.12 0.13 -0.03
1.07 2.01 I -0.11 -0.68 0.25 -0.25 0.06
+  CONTRIBUTION CUMULEE
0.0 4.9 0.0 0.4 0.8
0.0 14.1 0.0 1.2 2.4
0.0 18.9 0.1 1.6 3.3 +-
0.00 0.34 0.00 0.02 0.04
0.00 0.34 0.00 0.02 0.04
0.0 0.0 0.1 0.0 0.0 I 0.00 0.00 0.04 0.01 0.00
0.0 0.1 2.6 0.6 0.0 1 0.00 0.00 0.04 0.01 0.00
0.0 0.1 2.7 0.7 0.0 +
0.2 0.2 1.9 0.6 0.2
0.3 0.3 3.7 1.2 0.3
0.5 0.5 5.6 1.8 0.5 +-
0.1 4.2 0.6 0.7 0.0
0.2 8.5 1.2 1.4 0.1
0.3 12.8 1.9 2.1 0.1 +-
0.01 0.01 0.09 0.03 0.01
0.01 0.01 0.09 0.03 0.01
0.01 0.23 0.03 0.03 0.00
0.01 0.23 0.03 0.03 0.00
D e s  c h i f f r e s  e t  d e s  ê t r e s  -  A n n e x e s
5 1 8
5  .  P R O P O R T I O N
A E _ 1  -  C 6 - 0  3 . 1 5 -  0 . 0 2  |  0 . 0 3  - 0 . 0 1  - 0 . 0 3  - 0 . 0 4  0 . 0 1
A E _ 2  -  C 6 - 1  0 . 0 7  4 2 . 8 6  |  - 1 . 1 9  0 . 2 6  1 . 4 7  1 . 6 5  - 0 . 2 5
+  C O N T R I B U T I O N  C U M U L E E
6  .  P R O B A B I L I T É
A P _ 1  -  C 7 » 0  3 . 0 8  0 . 0 5  |  0 . 0 0  0 . 0 2  0 . 0 0  0 . 0 0  - 0 . 0 2
A P _ 2  -  C 7 - 1  0 . 1 4  2 1 . 7 4  |  - 0 . 0 7  - 0 . 5 2  0 . 0 6  0 . 0 8  0 . 5 1
- -  +  C O N T R I B U T I O N  C U M U L E E
7  .  C A L C U L
A G _ 1  -  C 8 « 0  2 . 5 9  0 . 2 5  |  0 . 0 1  - 0 . 0 2  - 0 . 2 4  - 0 . 0 7  0 . 1 0
A G _ 2  -  C a - 1  0 . 6 4  4 . 0 7  |  - 0 . 0 2  0 . 0 8  0 . 9 9  0 . 2 8  - 0 . 4 2
+  C O N T R I B U T I O N  C U M U L E E
j  A H _ 1  -  C 9 - 0  2 . 9 2  0 . 1 0  |  - 0 . 0 2  0 . 0 5  0 . 0 1  - 0 . 0 2  - 0 . 0 9
I  A H _ 2  -  C 9 - 1  0 . 3 0  9 . 5 9  |  0 . 1 6  - 0 . 4 5  - 0 . 1 1  0 . 1 9  0 . 8 7
+  +  - - -  C O N T R I B U T I O N  C U M U L E E
I  9  .  S O N D A G E
1  A I _ 1  -  C l O - 0  2 . 7 1  0 . 1 9  I  0 . 0 5  0 . 1 0  - 0 . 0 4  0 . 0 8  - 0 . 1 5
I  A I _ 2  -  C l O - 1  0 . 5 2  5 . 2 0  |  - 0 . 2 5  - 0 . 5 2  0 . 2 3  - 0 . 4 2  0 . 7 7
+ -  -  +  C O N T R I B U T I O N  C U M U L E E
I  1 0  .  É T U D E
1  A J _ 1  -  C H « 0  2 . 7 5  0 . 1 7  |  - 0 . 0 1  - 0 . 0 1  - 0 . 0 1  - 0 . 0 5  - 0 . 1 8
I  A J _ 2  -  C l l - 1  0 . 4 7  5 . 8 2  I  0 . 0 8  0 . 0 8  0 . 0 6  0 . 3 2  1 . 0 4
+  -  -  -  +  C O N T R I B U T I O N  C U M U L E E
1  1 1  .  T A B L E A U X
t  A K _ 1  -  C 1 2 - 0  2 . 9 4  0 . 1 0  |  0 . 0 5  0 . 1 6  0 . 0 2  - 0 . 0 1  - 0 . 0 7
1  A K _ 2  -  C 1 2 - 1  0 . 2 9  1 0 . 1 6  |  - 0 . 5 1  - 1 . 5 9  - 0 . 1 6  0 . 1 0  0 . 7 3
+  +  C O N T R I B U T I O N  C U M U L E E
I  1 2  .  E N Q U Ê T E
I  A L _ 1  -  C 1 3 - 0  2 . 9 8  0 . 0 8  (  0 . 0 3  0 . 0 6  0 . 1 1  - 0 . 0 4  - 0 . 0 7
I  A L _ 2  -  C 1 3 - 1  0 . 2 4  1 2 . 3 5  |  - 0 . 3 3  - 0 . 7 9  - 1 . 3 2  0 . 4 8  0 . 8 5
0 . 0  0 . 0  0 . 1  0 . 1  0 . 0
1 . 5  0 . 1  3 . 0  4 . 2  0 . 1
1 . 6  0 . 1  3 . 1  4 . 3  0 . 1
0 . 0  0 . 0  0 . 0  0 . 0  0 . 0
0 . 0  0 . 7  0 . 0  0 . 0  0 . 9
0 . 0  0 . 7  0 . 0  0 . 0  0 . 9
0 . 0  0 . 0  2 . 9  0 . 3  0 . 6
0 . 0  0 . 1  1 1 . 9  - 1 . 1  2 . 6
0 . 0  0 . 1  1 4 . 8  1 . 3  3 . 2
0 . 0  0 . 1  0 . 0  0 . 0  0 . 6
0 . 1  1 . 1  0 . 1  0 . 2  5 . 4
0 . 1  1 . 2  0 . 1  0 . 3  6 . 0
0 . 1  0 . 5  0 . 1  0 . 4  1 . 4
0 . 5  2 . 4  0 . 5  1 . 9  7 . 3
0 . 6  2 . 9  0 . 6  2 . 3  8 . 7
0 . 0  0 . 0  0 . 0  0 . 2  2 . 0
0 . 0  0 . 1  0 . 0  1 . 0  1 1 . 8
0 . 1  0 . 1  0 . 0  1 . 2  1 3 . 9
0 . 1  1 . 2  0 . 0  0 . 0  0 . 4
1 . 1  1 2 . 7  0 . 1  0 . 1  3 . 6
1 . 2  1 3 . 9  0 . 2  0 . 1  4 . 0
0 . 0  0 . 2  0 . 7  0 . 1  0 . 3
0 . 4  2 . 6  8 . 1  1 . 2  4 . 0
I
0 . 0 3  0 . 0 0  0 . 0 5  0 . 0 6  0 . 0 0  |
0 . 0 3  0 . 0 0  0 . 0 5  0 . 0 6  0 . 0 0  |
I
0 . 0 0  0 . 0 1  0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 0 1  I
0 . 0 0  0 . 0 1  0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 0 1  I
I
0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 2 4  0 . 0 2  0 . 0 4  |
0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 2 4  0 . 0 2  0 . 0 4  |
I
0 . 0 0  0 . 0 2  0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 0 8  |
0 . 0 0  0 . 0 2  0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 0 8  |
I
0 . 0 1  0 . 0 5  0 . 0 1  0 . 0 3  0 . 1 1  I
0 . 0 1  0 . 0 5  0 . 0 1  0 . 0 3  0 . 1 1  I
0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 0 2  0 . 1 8
0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 0 2  0 . 1 8
0 . 0 3  0 . 2 5  0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 0 5  |
0 . 0 3  0 . 2 5  0 . 0 0  0 . 0 0  0 . 0 5  [
0 . 0 1  0 . 0 5  0 . 1 4  0 . 0 2  0 . 0 6
0 . 0 1  0 . 0 5  0 . 1 4  0 . 0 2  0 . 0 6
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+  - - + CONTRIBUTION CUMULEE
I  13 . ÉVALUATION
j AM_1 - C14-0 3.08 0.05 | -0.02 0.00 0.00 0.01 0.07
I AM_2 - C14-1 0.15 20.93 | 0.46 -0.10 0.03 -0.31 -1.42
+  _. + CONTRIBUTION CUMULEE
I  14 . GRAPHIQUES
i AN_1 - C15-0 2.94 0.10 | 0.08 0.14-0.08 0.02 0.01
1 AN_2 - C15-1 0.29 10.16 | -0.86 -1.37 0.82 -0.20 -0.08
+  - + CmTRIBOTION CUMULEE
I  15 . MOYENNE
I A0_1 - C16-0 2.78 0.16 | 0.25 -0.04 -0.08 -0.03 0.04
I A0_2 - C16-1 0.45 6.22 | -1.57 0.24 0.50 0.21 -0.23
+  - + CONTRIBUTION CUMULEE
I  16 . REPRÉSENTATION
I AP_1 - C17»0 3.06 0.05 I 0.02 0.05 0.01 0.07 0.01
I AP_2 - C17-1 0.17 18.19 | -0.35 -0.96 -0.09 -1.19 -0.19
+  + CONTRIBUTION CUMULEE
I  17 . MESURE
I AQ_1 - C18»0 3.15 0.03 | -0.01 0.01 0.01 -0.01 0.04
I AQ_2 - C18.1 0.08 39.93 | 0.43 -0.53 -0.57 0.34 -1.45
+  + CONTRIBUTION CUMULEE
I  18 . ANALYSE
I AR_1 - C19-0 3.04 0.06 | -0.01 0.00 0.10 -0.05 0.07
I AR_2 - C19-1 0.19 16.06 | 0.15 -0.05 -1.64 0.86 -1.16
+  - --+ CONTRIBUTION CUMULEE
0.4 2.8 8.7 1.3 4.4 +
0.0 0.0 0.0 0.0 0.3
0.5 0.0 0.0 0.3 7.0
0.5 0.0 0.0 0.3 7.3
0.3 0.9 0.4 0.0 0.0
3.1 9.4 3.7 0.2 0.0
3.4 10.4 4.1 0.3 0.0
2.6 0.1 0.3 0.1 0.1
16.1 0.4 2.1 0.4 0.5
18.7 0.5 2.5 0.5 0.6
0.0 0.1 0.0 0.3 0.0
0.3 2.7 0.0 5.0 0.1
0.3 2.8 0.0 5.3 0.1
0.0 0.0 0.0 0.0 0.1
0.2 0.4 0.5 0.2 3.9
0.2 0.4 0.5 0.2 4.0
0.0 0.0 0.6 0.2 0.4
0.1 0.0 9.8 3.0 6.0
0.1 0.0 10.4 3.1 6.4
1  0.01 0.00 0.00 0.00 0.10
1  0.01 0.00 0.00 0.00 0.10
1  0.07 0.19 0.07 0.00 0.00
1  0.07 0.19 0.07 0.00 0.00
]  0.40 0.01 0.04 0.01 0.01
1  0.40 0.01 0.04 0.01 0.01
1  0.01 0.05 0.00 0.08 0.00
1  0.01 0.05 0.00 0.08 0.00
1  0.00 0.01 0.01 0.00 0.05
1  0.00 0.01 0.01 0.00 0.05
1  0.00 0.00 0.17 0.05 0.08
1  0.00 0.00 0.17 0.05 0.08
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+
MODALITES COORDONNEES ( CONTRIBUTIONS 1 COSINUS CARRES
1  IDEM - LIBELLE P.REL DISTO 1 2  3 4 5 1 1 2 3 4 5  1 1 2 3 4 5  1
1  19 COMPARAISON
1 AS_1 - C20-0 3.02 0.07 0. 02 0.06 0.10 -0.05 0.07 | 0.0 0.2 0.6 0.2 0.3 1 0.01 0.05 0.15 0.04 0.06 1
1 AS_2 - C2D-1 0.21 14.35 -0.31 -0.87 -1.45 0.72 -0.95 | 0.3 2.8 8.5 2.3 4.4 1 0.01 0.05 0.15 0.04 0.06 1
_ _ TTaTTTT^W rTTMTTT 0.3 2.9 9.1 2.4 4.7 +XKXOU 1 XUM X-UflUXiCia =
1  20 CLASSEMENT
1 AT_1 > C21-0 3.14 0.03 0.03 -0.02 0.01 -0.05 0.02 1 0.0 0.0 0.0 0.2 0.0 1 0.03 0.01 0.00 0.10 0.01 1
1 AT_2 - C21-1 0.08 37.38 -1.03 0.74 -0.31 1.96 -0.59 ] 1.3 0.8 0.1 6.8 0.7 1 0.03 0.01 0.00 0.10 0.01 1
r^nwro TBTTTTAM r^T»*TTT PL" _ 1.3 0.8 0.2 6.9 0.7 +— — wUM XivXDU X XUn VUPlUXj&C* B
1  21 ÉCHANTILLON
1 AU_1 - C22=0 3.10 0.04 0.03 0.03 0.04 0.10 0.07 1 0.1 0.0 0.1 0.6 0.3 1 0.03 0.02 0.04 0.24 0.12 1
I AU_2
- C22=l 0.12 25.70 -0.90 -0.64 -0.97 -2.47 -1.73 | 1.4 0.9 2.2 15.4 8.5 1 0.03 0.02 0.04 0.24 0.12 1
^TlMTOTPTTTTAM /^TfclTTT 1?I7 — 1.5 0.9 2.3 16.0 8.8 +— - XKXou Xxwn \..Uf'iuXrf&is
1  22 NOMBRES
1 AV_1 - C23=0 3.12 0.04 0.01 0.03 -0.06 0.00 0.02 | 0.0 0.0 0.2 0.0 0.0 1 0.00 0.02 0.09 0.00 0.01 1
1 AV__2 - C23=l 0.11 28.24 -0.16 -0.72 1.63 0.09 -0.46 | 0.0 1.0 5.6 0.0 0.6 1 0.00 0.02 0.09 0.00 0.01 I
_ _ TPTTTTOKT r"T71lJfTTT PP _ 5.8 0.6 +CUn XKXoU X XUn (-UnUXifitlS — 0.0 1.0 0.0
1  23 RÉSULTAT
1 AW_1 - C24»0 3.14 0.03 -0.01 -0.01 0.01 -0.01 0.01 j 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 1 0.00 0.01 0.01 0. 01 0.00 1
1 AW__2 - C24=l o.oe 37.38 0.34 0.55 -0.56 0.49 -0.35 | 0.1 0.4 0.5 0.4 0.2 1 0.00 0.01 0.01 0.01 0.00 1
TDTTTT/^XT J-TTMTTT 0.4 0.2 +x.ijn XKXeux xuM cupiuijb£i — 0.1 0.5 0 5
1  24 . écart-type
1 AX_1 - C25-0 3.10 0.04 0.15 -0.05 0.03 0.02 -0.02 | 1.1 0.1 0.1 0.0 0.0 1 0.59 0.06 0.03 0.01 0.01 1
1 AX_2 - C25-1 0.12 25.70 -3.91 1.24 -0.83 -0.58 0.55 |27.1 3.2 1.6 0.9 0.9 1 0.59 0.06 0.03 0.01 0.01 1
+
-- CONTRIBUTION CUMULEE » 28.1 3.3 1.6 0.9 0.9 +
I  25 . DIAGRAMME
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1 AY_1 - C26-0 3.06 0.05 0.04 0.07 0.01 -0.08 0.05 0.1 0.3 0.0 0.4 0.2 0.04 0.10 0.00 0.11 0.05
1 AY_2 - C26-1 0.16 18.81 •0.82 -1.39 -0.20 1.45 -0.93 1.6 5.4 0.1 7.2 3.3 0.04 0.10 0.00 0.11 0.05
i^rtWrO TOTITT AM ATIMTTT BP
.  1.7 5.7 0.1 7.5 3.51 KXdU 1 XUTf l..Ur'lUijJSl£
j  26 FORMULES
1 AZ_1 - C27a0 3.16 0.02 0. 00 0.01 -0.05 -0.04 0.04 0.0 0.0 0.1 0.1 0.1 0.00 0.01 0.10 0.06 0.07
1 AZ_2 - C27-1 0.07 46.23 0.00 -0.49 2.16 1.68 -1.76 0.0 0.3 6.1 4.0 4.9 0.00 0.01 0.10 0.06 0.07
__ AAMTDTnTTTTAM ATIMTTT PB
•  0.0 0.3 6.2 4.1 5.0xivxou 1 XLUv ^unujjfiCi
1  27 POPULATIONS
1 BA_1 - C28«Û 3,07 0.05 0.05 0.05 0.04 0.12 0.07 0.1 0.1 0.1 0.9 0.3 0.05 0.05 0.03 0.27 0.09
1  BA_2 - C28-1 0.16 19.47 -0.97 -1.03 -0.73 -2.31 -1.32 2.2 2.9 1.6 17.6 6.4 0.05 0.05 0.03 0.27 0.09
_  AAMTPTPirrTAM ATTMTTT BP 2.3 3.0 1.7 18.5 6.7ixixou 1 xvxn wUnUlj&Gr '
1  28 MÉDIANE
1 - C29-0 3.14 0.03 0.07 -0.01 -0.04 -0.05 0.02 0.2 0.0 0.1 0.2 0.0 0.17 0.00 0.07 0.09 0.01
1 BB_2 - C29-1 0.09 35.12 -2.42 0.34 1.54 1.76 -0.60 7.7 0.2 4.0 5.8 0.7 0.17 0.00 0.07 0.09 0.01
AAKPTB TmiTT AU ATTMTTT.PP 7.9 0.2 4.2 6.0 0.8 ^vvn 1 tvxou 1 Xsi^^ ^unuijso >
1  29 COURBES
1 BC_1 - C30-0 3.10 0.04 0.05 0.07 -0.02 -0.04 0.03 0.1 0.2 0.0 0.1 0.1 0.08 0.11 0.01 0.03 0.02
1 BC_2 - C30-1 0.12 25.70 -1.40 -1.70 0.39 0.94 -0.68 3.5 6.1 0.3 2.3 1.3 0.08 0.11 0.01 0.03 0.02
AAMT*OTOtTTT AU ATTMTTT BP 3.6 6.3 0.4 2.3 1.4 •<iKXDU 1 xuM curnuxicifi *
1  30 INTERPRÉTATION
1 - C31-0 3.15 0.02 0.00 0.03 0.06 -0.05 0.01 0.0 0.1 0.3 0.2 0.0 0.00 0.04 0.18 0.12 0.01
1 BD_2 - C31-1 0.07 42.86 0.19 -1.33 -2.77 2.24 -0.52 0.0 2.2 10.8 7.7 0.5 0.00 0.04 0.18 0.12 0.01
AAMTDTnTlTTAM ATTMTTT.PP 0.0 2.3 11.0 7.9 0.5 HXKX0UX xVi/n ^uinuxtaB >
i  31 variance
1 BB_1 - C32-0 3.16 0.02 0.11 -0.04 0.02 0.01 -0.03 0.5 0.1 0.0 0.0 0.1 0.53 0.08 0.03 0.00 0.04
1 BE_2 - C32-1 0.07 46.23 -4.95 1.94 -1.13 -0.43 1.28 24.6 4.S 1.7 0.3 2.6 0.53 0.08 0.03 0.00 0.04
CONTRIBUTION CUMULEE - 25.1 4.6 1.7 0.3 2.7 +-
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AXES 6 A 10
MODALITES 1 COORDONNEES CONTRIBUTIONS COSINUS CARRES 1
IDEM - LIBELLE P.REL DISTO 1 6 7  8 9 10 6  7 8 9 10 1 6  7 }  9 10 1
1  . CHIFFRES
AA_1 - C2-D
AA 2 - C2>1
2  . OUTIL
AB_1 - C3-0
AB 2 • C3-1
3  . MATHÉMATIQUES
AC_1 - C4-0
AC 2 - C4-1
4 . POURCENTAGE
AD_1 - C5s.O
AD 2 - C5-1
5  . PROPORTION
AE_1 - C6»0
AE 2 - C6-1
6  . PROBABILITÉ
AP_1 - C7-0
AF_2 - C7«l













-0.07 0.00 -0.07 -0.05 -0.03
0.21 -0.01 0.20 0.13 0.07
CONTRIBUTION CUMULEE
-0.12 0.00 0.00 -0.01 -0.06
2.47 -0.10 0.00 0.12 1.14
CONTRIBUTION CUMULEE
0.26 -0.18 0.01 -0.04 -0.12
-0.51 0.34 -0.02 0.08 0.22
CONTRIBUTION CUMULEE
0.21 -0.11 -0.11 -0.15 0.07
-0.42 0.21 0.23 0.31 -0.15
CONTRIBUTION CUMULEE
-0.02 0.02 -0.02 -0.06 0.06
0.86 -0.68 1.06 2.36 -2.64
CONTRIBUTION CUMULEE
0.04 -0.03 -0.01 0.06 0.06
-0.85 0.60 0.19 -1.34 -1.28
CONTRIBUTION CUMULEE
0.3 0.0 0.3 0.1 0.0
0.9 0.0 0.9 0.4 0.1
1.2 0.0 1.2 0.5 0.2
0.02 0.00 0.01 0.01 0.00
0.02 0.00 0.01 0.01 0.00
1.1 0.0 0.0 0.0 0.3 0.30 0.00 0.00 0.00 0.06
22.4 0.0 0.0 0.1 5.3 0.30 0.00 0.00 0.00 0.06
23.5 0.0 0.0 0.1 5.6
3.6 1.7 0.0 0.1 0.8 0.13 0.06 0.00 0.00 0.03
6.9 3.3 0.0 0.2 1.5 0.13 0.06 0.00 0.00 0.03
10.4 5.0 0.0 0.3 2.3
2.2 0.6 0.7 1.4 0.3
4.5 1.2 1.5 2.7 0.7
6.7 1.8 2.2 4.1 1.0
0.0 0.0 0.1 0.3 0.3
1.3 0.9 2.2 11.0 13.9
1.3 0.9 2.3 11.3 14.2
0.1 0.1 0.0 0.3 0.3
2.5 1.3 0.1 6.8 6.3
2.6 1.3 0.1 7.1 6.6 +
0.09 0.02 0.03 0.05 0.01
0.09 0.02 0.03 0.05 0.01
0.02 0.01 0.03 0.13 0.16
0.02 0.01 0.03 0.13 0.16
0.03 0.02 0.00 0.08 0.08
0.03 0.02 0.00 0.08 0.08
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1 - C8-0 2.59 0.25 -0.05 -0
1 AQ_2 - CB«1 0.64 4.07 0.20 0
j  8 DONNÉES
1 ah_i - C9-0 2.92 0.10 0.00 -0
1 AH_2 - C9-1 0.30 9.59 -0.01 0
1  9 SONDAGE
1 AI_1 - ClO-0 2.71 0.19 0.12 -0
1 AI_2 - C10»=l 0.52 5.20 -0.65 0
1  10 ÉTUDE
1 - Cll-0 2.75 0.17 -0.02 0
1 - Cll-1 0.47 5.82 0.12 -0
1  11 TABLEAUX
1 ak_i - C12-0 2.94 0.10 -0.06 0
1 AK_2 - C12-1 0.29 10.16 0.62 -0
1  12 ENQUÊTE
1 al_i - C13«0 2.98 0.08 0.03 -0
1 AL_2 - C13-1 0.24 12.35 -0.34 0
1  13 ÉVALUATION
1 AM_1 - C14-0 3.08 0.05 0.01 -0
1 AM_2 - C14-1 0.15 20.93 -0.22 1
1  14 GRAPHIQUES
i ^_1 - C15-0 2 .94 0.10 -0.04 0








0.1 0.5 0.7 0.0 0.1
0.6 2.2 2.9 0.0 0.4
0.7 2.7 3.6 0.0 0.6
0.0 0.1 0.0 1.0 0.7
0.0 1.3 0.1 9.3 6.6
0.0 1.4 0.1 10.2 7.5
1.0 0.0 2.5 0.1 0.0
5.2 0.0 12.8 0.7 0.2
6.2 0.0 15.2 0.9 0.2
0.0 0.6 2.6 0.0 0.2
0.2 4.4 15.4 0.0 1.0
0.2 5.2 18.0 0.0 1.2
0.3 0.0 0.1 0.7 0.3
2.7 0.0 0.6 7.4 3.4
3.0 0.0 0.7 8.1 3.8
0.1 0.1 0.1 1.4 0.2
0.7 0.8 1.7 16.8 2.8
0.7 0.8 1.9 18.2 3.0
0.0 0.5 0.0 0.1 0.1
0.2 9.7 0.0 1.6 2.9
0.2 10.2 0.0 1.7 3.0
0.1 0.5 0.8 0.1 0.1
0.01 0.03 0.04 0.00 0.01 |
0.01 0.03 0.04 0.00 0.01 |
I
0.00 0.02 0.00 0.12 0.09 |
0.00 0.02 0.00 0.12 0.09 |
0.08 0.00 0.16 0.01 0.00 |
0.08 0.00 0.18 0.01 0.00 1
0.00 0.06 0.21 0.00 0.01 {
0.00 0.06 0.21 0.00 0.01 |
0.04 0.00 0.01 0.09 0.04 ]
0.04 0.00 0.01 0.09 0.04 |
0.01 0.01 0.02 0.21 0.03 j
0.01 0.01 0.02 0.21 0.03 |
0.00 0.13 0.00 0.02 0.03 |
0.00 0.13 0.00 0.02 0.03 j
I
0.02 0.06 0.11 0.01 0.02 |
0.02 0.06 0.11 0.01 0.02 |
CONTRIBUTION CUMULEE 1.4 5.1 9.1 0.9 1.5
Des chiffres et des êtres - Annexes 524
15 . MOYENNE





















1 A0_2 - C16-1 0.45 6.22 -0.44 -0.10 0.29 -0.09 0.50 1 2.0 0.1 1.0 0.1 3.1 0.03 0.00 0.01 0.00 0.04 1




1 AP_1 - C17=0 3 .06 0.05 -0.04 0.05 -0.04 0.03 0.02 1 0.1 0.2 0.1 0.1 0.0 0.03 0.04 0.03 0.02 0.01 1
1 AP__2 - C17-1 0.17 18.19 0.72 -0.84 0.76 -0.56 -0.32 1 2.1 3.0 2.6 1.4 0.5 0.03 0.04 0.03 0.02 0.01 1
nriMTD TDîyrT AM ATTUITT Pl? 1
— - 1 Kxou 1 xon ^unuxiCiiSf
' '
. 5 ^
1  17 MESURE
1 aq_i - C18-0 3.15 0.03 0.01 -0.04 -0.03 0.04 0.05 1 0.0 0.1 0.1 0.2 0.2 0.01 0.07 0.05 0.07 0.08 t
1 AQ_2 - C18-1 0.08 39.93 -0.52 1.68 1.34 -1.72 -1.80 1 0.5 5.6 3.8 6.2 6.9 0.01 0.07 0.05 0.07 0.08 I
CONTRIBUTION CUMULEE 76.4
i  16 ANALYSE
1 AR_1 - C19-0 3.04 0.06 0.02 0.07 0.06 0.04 0.00 1 0.0 0.4 0.3 0.1 0.0 0.00 0.08 0.06 0. 02 0.00 i
1 AR_2 - C19-1 0.19 16.06 -0.28 -1.11 -0.99 -0.60 -0.05 1 0.4 5.8 5.0 1.8 0.0 0.00 0.08 0.06 0.02 0.00 1
AAMTOTDTÏTTAM AITMTTT PU 0 4 6 2 5 3— — xivxdu 1 x^/n ^unuxifits 1 9 0 0 H
MODALITES COORDONNEES 1 CONTRIBUTIONS COSINUS CARRES
1  IDEN - LIBELLE P.REL DISTO 6 7  8 9 10 1 6 7 8 9 10 6 7 8 9 10 1
1  19 COMPARAISON
1 AS_1 - C20»0 3.02 0.07 0.03 -0.02 0.00 0.07 0.00 1 0.0 0.0 0.0 0.4 0.0 0.01 0.01 0.00 0.08 0.00 1




0.7 0.5 0.0 6.7 0.0 H
1  20 CLASSEMENT
1 at_i - C21-0 3.14 0.03 0.05 0.06 0.00 -0.02 0.03 1 0.2 0.2 0.0 0.0 0.1 0.09 0.11 0.00 0.01 0.02 1
1 AT_2 - C21-1 0.08 37.38 -1.82 -2.07 0.07 0.66 -0.96 l 6.7 9.1 0.0 1.0 2.1 0.09 0.11 0.00 0.01 0.02 1
CONTRIBUTION CUMULEE 6.9 9.4 0.0 1.0 2.1 -t-
21 . ÉCHANTILLON
AU 1 - C22-0 -0.01 0.04 -0.04 -0.05 -0.01 0.0 0.1 0.1 0.2 0.0 0.00 0.03 0.03 0.08 0.00
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1 - C22«l 0.12 25.70 0.35 -0
*
1  22 NOMBRES
1 AV_1 - C23-0 3.12 0.04 -0.04 0
i AV_2 - C23=l 0.11 28.24 1.13 -0
1  23 RÉSULTAT
1 AW_1 - C24-0 3.14 0.03 0.03 0
1 AW_2 - C24=l 0.08 37.38 -0.99 -1
1  24 écart-type
1 AX_1 - C25-0 3.10 0.04 -0.03 -0
1 AX_2 - C25-1 0.12 25.70 0.74 1
1  25 DIAGRAMME
1 ay_i - C26«0 3.06 0.05 0.00 -0
1 AY_2 - C26-1 0.16 18.81 -0.09 1
1  26 FORMULES
1 AZ_1 - C27«0 3.16 0.02 -0.06 -0
1 AZ_2 - C27-1 0.07 46.23 2.80 0
\  27 POPULATIONS
1  ba_i - C28-0 3.07 0.05 0.01 0
1 BA^2 - C28=l 0.16 19.47 -0.10 -0
1  28 MÉDIANE
1 - C29=0 3.14 0.03 0.05 0
1 BB_2 - C29-1 0.09 35.12 -1.66 -1









0.4 2.6 3.0 6.6 0.1 +-
0.1 0.0 0.0 0.0 0.5
3.4 1.2 0.0 0.3 15.2
3.5 1.2 0.0 0.4 15.8
0.1 0.1 0.5 0.1 0.0
2.0 3.7 18.8 3.3 1.8
2.0 3.8 19.3 3.4 1.9
0.1 0.2 0.0 0.0 0.0
1.6 4.7 0.3 0.0 0.5
1.7 4.9 0.3 0.0 0.5
0.0 0.5 0.1 0.0 0.1
0.0 10.1 1.8 0.0 2.2
0.0 10.6 1.9 0.0 2.3
0.3 0.0 0.1 0.1 0.0
12.9 1.3 3.3 2.3 1.1
13.2 1.3 3.4 2.4 1.1
0.0 0.1 0.0 0.1 0.0
0.0 1.9 0.1 2.0 0.4
0.0 2.0 0.1 2.1 0.4
0.2 0.2 0.1 0.0 0.3
5.9 5.6 3.3 0.0 10.4
6.1 5.8 3.4 0.0 10.7 +
0.05 0.02 0.00 0.00 0.18
0.05 0.02 0.00 0.00 0.18
0.03 0.05 0.22 0.04 0.02
0.03 0.05 0.22 0.04 0.02
0.02 0.06 0.00 0.00 0.01
0.02 0.06 0.00 0.00 0.01
0.00 0.13 0.02 0.00 0.03
0.00 0.13 0.02 0.00 0.03
0.17 0.02 0.04 0.03 0.01
0.17 0.02 0.04 0.03 0.01
0.00 0.02 0.00 0.02 0.01
0.00 0.02 0.00 0.02 0.01
0.08 0.07 0.04 0.00 0.12
0.08 0.07 0.04 0.00 0.12
29 . COURBES
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BC_1 - C30»0 3.10 0.04 0.01 0.03 0.01 0.02 -0.01 1 0.0 0.1 0.0 0.0 0.0 1 0.00 0.03 0.00 0.01 0.00 1
BC_2 - C30-1 0.12 25.70 -0.28 -0.88 -0.17 -0.54 0.16 | 0.2 2.4 0.1 0.9 0.1 1 0.00 0.03 0.00 0.01 0.00 1
l^r\M*POTOTl*PTrtM r^TMTTT Wï" _ 0.2 2.4 0.1 1.0 0.1 +
30 INTERPRÉTATION
BD_1 - C31»0 3.15 0.02 0.01 -0.01 -0.01 -0.03 0.03 1 0.0 0.0 0.0 0.1 0.1 j 0.01 0.01 0.00 0.04 0.03 1
BD_2 - C31-1 0.07 42.86 -0.52 0.62 0.28 1.25 -1.08 | 0.5 0.7 0.2 3.1 2.3 1 0.01 0.01 0.00 0.04 0.03 1
PnMTDTRTTTTrtM niMlTT PP — 0.7 0.2 3.2 2.4 +vvn XKX0U X Xvri cunuXii&Cf 0.5
31 varlance
BE_1 - C32=0 3.16 0.02
-0.02 -0.04 0.01 0.00 0.02 1 0.0 0.1 0.0 0.0 0.0 1 0.01 0.06 0.01 0. 00 0.01 1
BE_2 - C32»l 0.07 46.23 0.76 1.68 -0.63 -0.07 -0.71 |











0.01 0.06 0.01 0.00 0.01 \
4.
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ANNEXE AA
ANALYSE FACTORIELLE DES CORRESPONDANCES MULTIPLES.
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ANNEXE AB
- CLASSIFICATION HIÉRARCHIQUE ASCENDANTE
Caractérisation par les modalités des classes de la partition









MOYENNE CI6=I 6,53 « 9ie ic * tic t): >ie ie « 4c :|e He tie 9ic :(c :1c
COURBES C30=I 2,87 **********
DIAGRAMME C26=l 2,49 4c 4t 4^ 4t ^
CLASSEMENT C2I=I 2,48 ***♦♦**♦
GRAPHIQUES CI5=I 0,97 4c4e4t
ÉTUDE CII=I 0,94 4c 4c 4c
El SE C36=0 0,70 4c 4c
El Psycho C35=I 0,70 4c 4c
POURCENTAGE C5=I 0,65 4c 4c
ENQUETE CI 3=0 0,57 4c 4c
MATHEMATIQUES C4=I 0,57 4c 4c
variance C32=0 0,54 4c 4c
FORMULES C27=I 0,54 4c 4c
INTERPRETATION C3I=0 0,49 4c 4c
PROPORTION C6=I 0,49 4c 4c
MESURE Cl 8=0 0,44 4c
COMPARAISON C20=0 0,42 4c
El InfoCom C38=0 0,41 4c
El Socio C34=0 0,41 4c
RESULTAT C24=I 0,39 4c
CALCUL C8=I 0,33 4c
L3 SE FI C37=0 0,33 4c
ANALYSE CI9=I 0,32 4c
CHIFFRES C2=0 0,26 4c
REPRESENTATION CI 7=0 0,20 4c
TABLEAUX CI 2=0 0,18 4c
NOMBRES C23=I 0,17 4c
POPULATIONS C28=I 0,14 4c
DONNEES C9=0 0,11 4c
OUTIL C3=0 0,11 4c
ECHANTILLON C22=0 0,10 4c
écart-type C25=0 0,10 4c
EVALUATION CI4=I 0,08 4c
L3 SE FP C33=I 0,05 4c
PROBABILITE C7=0 0,04 4c
SONDAGE CI 0=0 0,02 4c
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MEDIANE C29=l 93,75 2,77 88,24 10,70 0,000 17
MOYENNE C16=l 87,50 13,84 16,47 6,53 0,000 85
COURBES C30=l 25,00 3,75 17,39 2,87 0,002 23
DIAGRAMME C26=l 25,00 5,05 12,90 2,49 0,006 31
CLASSEMENT C21=l 18,75 2,61 18,75 2,48 0,007 16
GRAPfflQUES C15=l 18,75 8,96 5,45 0,97 0,165 55
ETUDE Cll=l 25,00 14,01 4,65 0,94 0,174 86
El SE C36=0 93,75 83,88 2,91 0,70 0,241 515
El Psycho C35=l 31,25 21,34 3,82 0,70 0,241 131
POURCENTAGE C5=l 43,75 33,22 3,43 0,65 0,257 204
ENQUETE Cl 3=0 100,00 92,51 2,82 0,57 0,283 568
MATHEMATIQUES C4=l 43,75 34,20 3,33 0,57 0,286 210
variance C32=0 100,00 97,88 2,66 0,54 0,293 601
FORMULES C27=l 6,25 2,12 7,69 0,54 0,293 13
INTERPRETATION C31=0 100,00 97,72 2,67 0,49 0,312 600
PROPORTION C6=l 6,25 2,28 7,14 0,49 0,312 14
MESURE Cl 8=0 100,00 97,56 2,67 0,44 0,330 599
COMPARAISON C20=0 100,00 93,49 2,79 0,42 0,336 574
El InfoCom C38=0 87,50 87,13 2,62 0,41 0,340 535
El Socio C34=0 93,75 92,51 2,64 0,41 0,340 568
RESULTAT C24=l 6,25 2,61 6,25 0,39 0,348 16
CALCUL C8=l 25,00 19,22 3,39 0,33 0,370 118
L3 SE FI C37=0 81,25 80,78 2,62 0,33 0,370 496
ANALYSE C19=l 6,25 5,86 2,78 0,32 0,376 36
CHIFFRES C2=0 75,00 74,27 2,63 0,26 0,396 456
REPRESENTATION Cl 7=0 100,00 94,79 2,75 0,20 0,420 582
TABLEAUX C12=0 93,75 91,04 2,68 0,18 0,428 559
NOMBRES C23=l 6,25 3,42 4,76 0,17 0,431 21
POPULATIONS C28=l 6,25 4,89 3,33 0,14 0,444 30
DONNEES C9=0 93,75 90,55 2,70 0,11 0,456 556
OUTIL C3=0 100,00 95,28 2,74 0,11 0,457 585
ECHANTILLON C22=0 100,00 96,25 2,71 0,10 0,461 591
écart-type C25=0 100,00 96,25 2,71 0,10 0,461 591
EVALUATION C14=l 6,25 4,56 3,57 0,08 0,469 28
L3 SE FP C33=l 25,00 22,96 2,84 0,05 0,480 141
PROBABILITE C7=0 100,00 95,60 2,73 0,04 0,483 587
SONDAGE Cl 0=0 87,50 83,88 2,72 0,02 0,491 515
SONDAGE C10=l 12,50 16,12 2,02 -0,02 0,491 99
PROBABILITE C7=l 0,00 4,40 0,00 -0,04 0,483 27
L3 SE FP C33=0 75,00 77,04 2,54 -0,05 0,480 473
EVALUATION C14=0 93,75 95,44 2,56 -0,08 0,469 586
ÉCHANTILLON C22=l 0,00 3,75 0,00 -0,10 0,461 23
écart-type C25=l 0,00 3,75 0,00 -0,10 0,461 23
OUTIL C3=l 0,00 4,72 0,00 -0,11 0,457 29
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DONNEES C9=l 6,25 9,28 1,75 -0,13 0,447 57
POPULATIONS C28=0 93,75 95,11 2,57 -0,14 0,444 584
NOMBRES C23=0 93,75 96,58 2,53 -0,17 0,431 593
TABLEAUX CI2=I 6,25 8,96 1,82 -0,18 0,428 55
REPRESENTATION CI7=I 0,00 5,21 0,00 -0,20 0,420 32
CHIFFRES C2=I 25,00 25,73 2,53 -0,26 0,396 158
L3 SE FI C37=l 18,75 19,22 2,54 -0,33 0,370 118
ANALYSE CI 9=0 93,75 93,97 2,60 -0,34 0,365 577
RESULTAT C24=0 93,75 97,39 2,51 -0,39 0,348 598
LI Socio C34=I 6,25 7,49 2,17 -0,41 0,340 46
LI InfoCom C38=I 12,50 12,87 2,53 -0,41 0,340 79
COMPARAISON C20=I 0,00 6,51 0,00 -0,42 0,336 40
MESURE CI 8=1 0,00 2,44 0,00 -0,44 0,330 15
PROPORTION C6=0 93,75 97,72 2,50 -0,49 0,312 600
INTERPRETATION C3I=I 0,00 2,28 0,00 -0,49 0,312 14
FORMULES C27=0 93,75 97,88 2,50 -0,54 0,293 601
variance C32=l 0,00 2,12 0,00 -0,54 0,293 13
MATHEMATIQUES C4=0 56,25 65,80 2,23 -0,57 0,286 404
ENQUETE CI3=I 0,00 7,49 0,00 -0,57 0,283 46
POURCENTAGE C5=0 56,25 66,78 2,20 -0,65 0,257 410
LI Psycho C35=0 68,75 78,66 2,28 -0,70 0,241 483
LI SE C36=I 6,25 16,12 1,01 -0,70 0,241 99
ETUDE CI 1=0 75,00 84,85 2,30 -0,80 0,213 521
CALCUL C8=0 68,75 80,13 2,24 -0,86 0,195 492
GRAPHIQUES CI 5=0 81,25 91,04 2,33 -0,97 0,165 559
CLASSEMENT C2I=0 81,25 97,39 2,17 -2,48 0,007 598
DIAGRAMME C26=0 75,00 94,95 2,06 -2,49 0,006 583
COURBES C30=0 75,00 96,25 2,03 -2,87 0,002 591
MOYENNE CI 6=0 12,50 86,16 0,38 -6,53 0,000 529
MEDIANE C29=0 6,25 97,23 0,17 -10,70 0,000 597
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ENQUETE C13=I 3,13 **********
L3 SE FP C33=l 2,86 **********
L3 SE FI C37=0 2,50 ^ ^ ^ * 9fc *
MATHEMATIQUES C4=0 2,48 ^9ic***i)e)ici|e
L! SE C36=0 2,17 *******
SONDAGE CI 0=0 2,17 *******
MOYENNE Cl 6=0 2,01 *******
CALCUL C8=0 1,95 *******
NOMBRES C23=0 1,62 9|c^4:j(e9ie
GRAPHIQUES CI 5=0 1,59
ETUDE CI 1=0 1,55 *****
El InfoCom C38=I 1,52
REPRESENTATIQN CI 7=0 1,52 ]|C)|C***
POPULATIONS C28=0 1,39 *****
MEDIANE C29=0 1,32 ****
POURCENTAGE C5=0 1,22 ****
PROBABILITE C7=l 1,18 ****
PROPORTION C6=0 1,07 ****
TABLEAUX CI 2=1 1,02 ***
COURBES C30=I 0,99 ***
variance C32=0 0,98 ***
FORMULES C27=0 0,98 ***
écart-type C25=0 0,92 ***
RESULTAT C24=I 0,41 *
DONNEES C9=0 0,36 *
ECHANTILLON C22=0 0,22 *
L1 Socio C34=I 0,14 *
L1 Psycho C35=0 0,08 *
OUTIL C3=I 0,07 *
CHIFFRES C2=0 0,06 *
ÉVALUATION CI 4=0 0,01 *
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ANALYSE Cl 9=1 37,97 5,86 83,33 10,00 0,000 36
COMPARAISON C20=l 37,97 6,51 75,00 9,40 0,000 40
INTERPRETATION C31=l 17,72 2,28 100,00 7,33 0,000 14
MESURE Cl 8=1 16,46 2,44 86,67 6,38 0,000 15
DIAGRAMME C26=l 16,46 5,05 41,94 4,01 0,000 31
CLASSEMENT C21=l 11,39 2,61 56,25 3,98 0,000 16
ENQUETE C13=l 17,72 7,49 30,43 3,13 0,001 46
L3 SE FP C33=I 36,71 22,96 20,57 2,86 0,002 141
L3 SE FI C37=0 91,14 80,78 14,52 2,50 0,006 496
MATHEMATIQUES C4=0 78,48 65,80 15,35 2,48 0,007 404
L1 SE C36=0 92,41 83,88 14,17 2,17 0,015 515
SONDAGE CI 0=0 92,41 83,88 14,17 2,17 0,015 515
MOYENNE CI 6=0 93,67 86,16 13,99 2,01 0,022 529
CALCUL C8=0 88,61 80,13 14,23 1,95 0,026 492
NOMBRES C23=0 100,00 96,58 13,32 1,62 0,053 593
GRAPHIQUES Cl 5=0 96,20 91,04 13,60 1,59 0,056 559
ETUDE Cl 1=0 91,14 84,85 13,82 1,55 0,061 521
El InfoCom C38=l 18,99 12,87 18,99 1,52 0,064 79
REPRESENTATION Cl 7=0 98,73 94,79 13,40 1,52 0,065 582
POPULATIONS C28=0 98,73 95,11 13,36 1,39 0,082 584
MEDIANE C29=0 100,00 97,23 13,23 1,32 0,093 597
POURCENTAGE C5=0 73,42 66,78 14,15 1,22 0,111 410
PROBABILITE C7=l 7,59 4,40 22,22 1,18 0,120 27
PROPORTION C6=0 100,00 97,72 13,17 1,07 0,142 600
TABLEAUX C12=l 12,66 8,96 18,18 1,02 0,153 55
COURBES C30=l 6,33 3,75 21,74 0,99 0,162 23
variance C32=0 100,00 97,88 13,14 0,98 0,164 601
FORMULES C27=0 100,00 97,88 13,14 0,98 0,164 601
écart-type C25=0 98,73 96,25 13,20 0,92 0,180 591
RESULTAT C24=l 3,80 2,61 18,75 0,41 0,340 16
DONNEES C9=0 92,41 90,55 13,13 0,36 0,359 556
ECHANTILLON C22=0 97,47 96,25 13,03 0,22 0,413 591
L1 Socio C34=l 7,59 7,49 13,04 0,14 0,443 46
L1 Psycho C35=0 79,75 78,66 13,04 0,08 0,467 483
OUTIL C3=l 5,06 4,72 13,79 0,07 0,474 29
CHIFFRES C2=0 74,68 74,27 12,94 0,06 0,475 456
EVALUATION Cl 4=0 96,20 95,44 12,97 0,01 0,497 586
EVALUATION C14=l 3,80 4,56 10,71 -0,01 0,497 28
CHIFFRES C2=l 25,32 25,73 12,66 -0,06 0,475 158
OUTIL C3=0 94,94 95,28 12,82 -0,07 0,474 585
L1 Psycho C35=l 20,25 21,34 12,21 -0,08 0,467 131
L1 Socio C34=0 92,41 92,51 12,85 -0,14 0,443 568
ECHANTILLON C22=l 2,53 3,75 8,70 -0,22 0,413 23
DONNEES C9=l 7,59 9,28 10,53 -0,31 0,379 57
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RESULTAT C24=0 96,20 97,39 12,71 -0,41 0,340 598
écart-type C25=I 1,27 3,75 4,35 -0,92 0,180 23
variance C32=I 0,00 2,12 0,00 -0,98 0,164 13
FORMULES C27=I 0,00 2,12 0,00 -0,98 0,164 13
COURBES C30=0 93,67 96,25 12,52 -0,99 0,162 591
TABLEAUX CI2=0 87,34 91,04 12,34 -1,02 0,153 559
PROPORTION C6=I 0,00 2,28 0,00 -1,07 0,142 14
PROBABILITE C7=0 92,41 95,60 12,44 -1,18 0,120 587
POURCENTAGE C5=I 26,58 33,22 10,29 -1,22 0,111 204
ETUDE C1I=I 8,86 14,01 8,14 -1,26 0,104 86
MÉDIANE C29=I 0,00 2,77 0,00 -1,32 0,093 17
POPULATIONS C28=I 1,27 4,89 3,33 -1,39 0,082 30
REPRESENTATION CI7=I 1,27 5,21 3,13 -1,52 0,065 32
LI InfoCom C38=0 81,01 87,13 11,96 -1,52 0,064 535
GRAPHIQUES C15=I 3,80 8,96 5,45 -1,59 0,056 55
NOMBRES C23=I 0,00 3,42 0,00 -1,62 0,053 21
CALCUL C8=l 11,39 19,22 7,63 -1,80 0,036 118
MOYENNE CI6=I 6,33 13,84 5,88 -2,01 0,022 85
SONDAGE CIO=I 7,59 16,12 6,06 -2,17 0,015 99
LI SE C36=l 7,59 16,12 6,06 -2,17 0,015 99
MATHEMATIQUES C4=l 21,52 34,20 8,10 -2,48 0,007 210
L3 SE FI C37=l 8,86 19,22 5,93 -2,50 0,006 118
L3 SE FP C33=0 63,29 77,04 10,57 -2,86 0,002 473
ENQUETE CI 3=0 82,28 92,51 11,44 -3,13 0,001 568
CLASSEMENT C2I=0 88,61 97,39 11,71 -3,98 0,000 598
DIAGRAMME C26=0 83,54 94,95 11,32 -4,01 0,000 583
MESURE CI8=0 83,54 97,56 11,02 -6,38 0,000 599
INTERPRETATION C3I=0 82,28 97,72 10,83 -7,33 0,000 600
COMPARAISON C20=0 62,03 93,49 8,54 -9,40 0,000 574
ANALYSE CI 9=0 60,76 93,97 8,32 -10,22 0,000 577
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REPRESENTATION C17=l 6,31 3|e3|ei|c>|e:fc9ic)|c:4e9K>fciK:(;***3|(3te4e4e«#
POURCENTAGE C5=l 6,19 ]|e]|(9|ea|c4e*:|c9|e:|e:|:j|c:(ct4e:|c]|ci|c)|e9|ei|c9|c
TABLEAUX C12=l 4,75
L1 SE C36=I 4,54
CHIFFRES C2=l 4,10 4c]|e3(e4;:le:)ej|e:|e:(c:)e9|c:^9|(4t
COURBES C30=l 3,85 *>|c:|e4;*:)e9fc4e*9|c4c««
SONDAGE Cl 0=1 2,12 ***♦*♦♦
L1 Psycho C35=0 2,03 :4e]|ci|cj|c)ie9i:4(
L1 Socio C34=0 1,97 :|c :te )(e :)( 9le
ETUDE Cl 1=0 1,86 ******
CALCUL C8=0 1,73 *3|C*^*^
L3 SE FI C37=0 1,24 ****
MEDIANE C29=0 1,14 ****
CLASSEMENT C21=0 1,06 ****
MATHEMATIQUES C4=l 1,05 ****
COMPARAISON C20=l 1,04 ***
INTERPRETATION C31=0 0,90 ***
PROPORTION C6=0 0,90 ***
FORMULES C27=0 0,81 ***
variance C32=0 0,81 ***
MOYENNE C16=l 0,74 **
ENQUETE C13=l 0,68 **
DIAGRAMME C26=l 0,64 **
EVALUATION Cl 4=0 0,29 *
PROBABILITE C7=0 0,26 *
ANALYSE Cl 9=0 0,24 *
OUTIL C3=l 0,22 *
NOMBRES C23=0 0,19 *
RESULTAT C24=0 0,13 *
L1 InfoCom C38=l 0,11 *
L3 SE FP C33=l 0,08 *
MESURE Cl 8=0 0,04 *
DONNEES C9=0 0,04 *
écart-type C25=0 0,03 *
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POPULATIONS C28=I 37,68 4,89 86,67 9,86 0,000 30
ECHANTILLON C22=I 28,99 3,75 86,96 8,50 0,000 23
GRAPHIQUES C15=I 37,68 8,96 47,27 7,10 0,000 55
REPRESENTATION CI7=I 26,09 5,21 56,25 6,31 0,000 32
POURCENTAGE C5=l 68,12 33,22 23,04 6,19 0,000 204
TABLEAUX CI2=I 27,54 8,96 34,55 4,75 0,000 55
El SE C36=I 37,68 16,12 26,26 4,54 0,000 99
CHIFFRES C2=I . 47,83 25,73 20,89 4,10 0,000 158
COURBES C30=l 14,49 3,75 43,48 3,85 0,000 23
SONDAGE CI 0=1 26,09 16,12 18,18 2,12 0,017 99
El Psycho C35=0 88,41 78,66 12,63 2,03 0,021 483
El Socio C34=0 98,55 92,51 11,97 1,97 0,024 568
ETUDE Cl 1=0 92,75 84,85 12,28 1,86 0,032 521
CALCUL C8=0 88,41 80,13 12,40 1,73 0,042 492
L3 SE FI C37=0 86,96 80,78 12,10 1,24 0,108 496
MÉDIANE C29=0 100,00 97,23 11,56 1,14 0,128 597
CLASSEMENT C2I=0 100,00 97,39 11,54 1,06 0,145 598
MATHEMATIQUES C4=I 40,58 34,20 13,33 1,05 0,147 210
COMPARAISON C20=I 10,14 6,51 17,50 1,04 0,149 40
INTERPRETATION C31=0 100,00 97,72 11,50 0,90 0,185 600
PROPORTION C6=0 100,00 97,72 11,50 0,90 0,185 600
FORMULES C27=0 100,00 97,88 11,48 0,81 0,209 601
variance C32=0 100,00 97,88 11,48 0,81 0,209 601
MOYENNE CI6=I 17,39 13,84 14,12 0,74 0,230 85
ENQUETE C13=I 10,14 7,49 15,22 0,68 0,249 46
DIAGRAMME C26=l 7,25 5,05 16,13 0,64 0,262 31
EVALUATION CI4=0 95,65 95,44 11,26 0,29 0,387 586
PROBABILITE C7=0 97,10 95,60 11,41 0,26 0,397 587
ANALYSE CI 9=0 94,20 93,97 11,27 0,24 0,404 577
OUTIL C3=l 5,80 4,72 13,79 0,22 0,415 29
NOMBRES C23=0 97,10 96,58 11,30 0,19 0,427 593
RESULTAT C24=0 98,55 97,39 11,37 0,13 0,446 598
El InfoCom C38=I 13,04 12,87 11,39 0,11 0,457 79
L3 SE FP C33=l 23,19 22,96 11,35 0,08 0,467 141
MESURE CI 8=0 98,55 97,56 11,35 0,04 0,483 599
DONNEES C9=0 91,30 90,55 11,33 0,04 0,484 556
écart-type C25=0 97,10 96,25 11,34 0,03 0,489 591
écart-type C25=l 2,90 3,75 8,70 -0,03 0,489 23
MESURE C18=l 1,45 2,44 6,67 -0,04 0,483 15
L3 SE FP C33=0 76,81 77,04 11,21 -0,08 0,467 473
DONNEES C9=I 8,70 9,28 10,53 -0,09 0,465 57
El InfoCom C38=0 86,96 87,13 11,22 -0,11 0,457 535
RESULTAT C24=l 1,45 2,61 6,25 -0,13 0,446 16
NOMBRES C23=l 2,90 3,42 9,52 -0,19 0,427 21
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OUTIL C3=0 94,20 95,28 11,11 -0,22 0,415 585
PROBABILITE C7=I 2,90 4,40 7,41 -0,26 0,397 27
EVALUATION CI4=I 4,35 4,56 10,71 -0,29 0,387 28
ANALYSE CI9=I 5,80 5,86 11,11 -0,31 0,380 36
DIAGRAMME C26=0 92,75 94,95 10,98 -0,64 0,262 583
ENQUÊTE Cl 3=0 89,86 92,51 10,92 -0,68 0,249 568
MOYENNE CI 6=0 82,61 86,16 10,78 -0,74 0,230 529
variance C32=I 0,00 2,12 0,00 -0,81 0,209 13
FORMULES C27=I 0,00 2,12 0,00 -0,81 0,209 13
INTERPRETATION C3I=I 0,00 2,28 0,00 -0,90 0,185 14
PROPORTION C6=I 0,00 2,28 0,00 -0,90 0,185 14
COMPARAISON C20=0 89,86 93,49 10,80 -1,04 0,149 574
MATHEMATIQUES C4=0 59,42 65,80 10,15 -1,05 0,147 404
CLASSEMENT C2I=I 0,00 2,61 0,00 -1,06 0,145 16
MEDIANE C29=I 0,00 2,77 0,00 -1,14 0,128 17
L3 SE FI C37=I 13,04 19,22 7,63 -1,24 0,108 118
CALCUL C8=I 11,59 19,22 6,78 -1,59 0,056 118
LI Socio C34=I 1,45 7,49 2,17 -1,97 0,024 46
LI Psycho C35=I 11,59 21,34 6,11 -2,03 0,021 131
ETUDE CII=1 5,80 14,01 4,65 -2,03 0,021 86
SONDAGE CI 0=0 73,91 83,88 9,90 -2,12 0,017 515
COURBES C30=0 85,51 96,25 9,98 -3,85 0,000 591
CHIFFRES C2=0 52,17 74,27 7,89 -4,10 0,000 456
LI SE C36=0 62,32 83,88 8,35 -4,54 0,000 515
TABLEAUX C12=0 72,46 91,04 8,94 -4,75 0,000 559
POURCENTAGE C5=0 31,88 66,78 5,37 -6,19 0,000 410
REPRESENTATION CI 7=0 73,91 94,79 8,76 -6,31 0,000 582
GRAPHIQUES CI 5=0 62,32 91,04 7,69 -7,10 0,000 559
ECHANTILLON C22=0 71,01 96,25 8,29 -8,50 0,000 591
POPULATIONS C28=0 62,32 95,11 7,36 -9,86 0,000 584
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PROPORTION C6=I 6,72 :tc>)c:te >|c 9|c * 3|c t le ♦
CALCUL C8=I 4,99
GRAPHIQUES CI5=I 2,00
COMPARAISON C20=0 1,58 ♦ ♦***
SONDAGE CI 0=0 1,42
POPULATIONS C28=0 1,18
CHIFFRES C2=I 1,09 ♦♦♦*
L1 InfoCom C38=I 1,07 )|c9|c](e9ie
MATHEMATIQUES C4=0 0,86 ***
COURBES C30=0 0,85 ***
ECHANTILLON C22=0 0,85
écart-type C25=0 0,85
ETUDE CI 1=0 0,75
DONNEES C9=0 0,73 **
POURCENTAGE C5=I 0,65 + ♦
MESURE CI 8=0 0,63
TABLEAUX CI 2=0 0,62 **
ANALYSE CI 9=0 0,60 **
CLASSEMENT C2I=0 0,55 **
L3 SE FI C37=0 0,54
MEDIANE C29=0 0,51
LI Psycho C35=0 0,47





DIAGRAMME C26=0 0,40 *
REPRESENTATION CI 7=0 0,38 *
INTERPRETATION C3I=0 0,32
ENQUETE CI 3=0 0,28 *
LI Socio C34=0 0,28 *
variance C32=0 0,24 *
OUTIL C3=I 0,23 *
EVALUATION CI4=I 0,18 *
PROBABILITE C7=0 0,13 *
MOYENNE CI 6=0 0,03 ♦
LI SE C36=I 0,00 ♦
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NOMBRES C23=l 43,90 3,42 85,71 9,24 0,000 21
FORMULES C27=l 29,27 2,12 92,31 7,57 0,000 13
PROPORTION C6=l 26,83 2,28 78,57 6,72 0,000 14
CALCUL C8=l 53,66 19,22 18,64 4,99 0,000 118
GRAPHIQUES C15=l 19,51 8,96 14,55 2,00 0,023 55
COMPARAISON C20=0 100,00 93,49 7,14 1,58 0,057 574
SONDAGE C10=0 92,68 83,88 7,38 1,42 0,078 515
POPULATIONS C28=0 100,00 95,11 7,02 1,18 0,119 584
CHIFFRES C2=l 34,15 25,73 8,86 1,09 0,138 158
L1 InfoCom C38=l 19,51 12,87 10,13 1,07 0,142 79
MATHEMATIQUES C4=0 73,17 65,80 7,43 0,86 0,196 404
COURBES C30=0 100,00 96,25 6,94 0,85 0,198 591
ECHANTILLON C22=0 100,00 96,25 6,94 0,85 0,198 591
écart-type C25=0 100,00 96,25 6,94 0,85 0,198 591
ETUDE Cl 1=0 90,24 84,85 7,10 0,75 0,226 521
DONNEES C9=0 95,12 90,55 7,01 0,73 0,233 556
POURCENTAGE C5=l 39,02 33,22 7,84 0,65 0,257 204
MESURE Cl 8=0 97,56 97,56 6,68 0,63 0,264 599
TABLEAUX Cl 2=0 95,12 91,04 6,98 0,62 0,267 559
ANALYSE Cl 9=0 97,56 93,97 6,93 0,60 0,274 577
CLASSEMENT C21=0 97,56 97,39 6,69 0,55 0,290 598
L3 SE FI C37=0 85,37 80,78 7,06 0,54 0,295 496
MEDIANE C29=0 100,00 97,23 6,87 0,51 0,304 597
El Psycho C35=0 82,93 78,66 7,04 0,47 0,321 483
RESULTAT C24=0 100,00 97,39 6,86 0,45 0,326 598
L3 SE FP C33=l 26,83 22,96 7,80 0,44 0,329 141
DIAGRAMME C26=0 95,12 94,95 6,69 0,40 0,343 583
REPRESENTATION Cl 7=0 97,56 94,79 6,87 0,38 0,353 582
INTERPRETATION C31=0 100,00 97,72 6,83 0,32 0,376 600
ENQUETE Cl 3=0 95,12 92,51 6,87 0,28 0,390 568
L1 Socio C34=0 95,12 92,51 6,87 0,28 0,390 568
variance C32=0 100,00 97,88 6,82 0,24 0,403 601
OUTIL C3=l 4,88 4,72 6,90 0,23 0,408 29
EVALUATION C14=l 4,88 4,56 7,14 0,18 0,428 28
PROBABILITE C7=0 97,56 95,60 6,81 0,13 0,449 587
MOYENNE Cl 6=0 87,80 86,16 6,81 0,03 0,487 529
L1 SE C36=l 17,07 16,12 7,07 0,00 0,498 99
L1 SE C36=0 82,93 83,88 6,60 0,00 0,498 515
MOYENNE C16=l 12,20 13,84 5,88 -0,03 0,487 85
PROBABILITE C7=l 2,44 4,40 3,70 -0,13 0,449 27
EVALUATION C14=0 95,12 95,44 6,66 -0,18 0,428 586
OUTIL C3=0 95,12 95,28 6,67 -0,23 0,408 585
variance C32=l 0,00 2,12 0,00 -0,24 0,403 13
ENQUETE C13=l 4,88 7,49 4,35 -0,28 0,390 46
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L1 Socio C34=l 4,88 7,49 4,35 -0,28 0,390 46
INTERPRETATION C31=l 0,00 2,28 0,00 -0,32 0,376 14
REPRESENTATION Cl 7=1 2,44 5,21 3,13 -0,38 0,353 32
DIAGRAMME C26=l 4,88 5,05 6,45 -0,40 0,343 31
L3 SE FP C33=0 73,17 77,04 6,34 -0,44 0,329 473
RESULTAT C24=l 0,00 2,61 0,00 -0,45 0,326 16
El Psycho C35=l 17,07 21,34 5,34 -0,47 0,321 131
MEDIANE C29=I 0,00 2,77 0,00 -0,51 0,304 17
L3 SE FI C37=l 14,63 19,22 5,08 -0,54 0,295 118
ETUDE Cll=l 9,76 14,01 4,65 -0,54 0,293 86
CLASSEMENT C21=l 2,44 2,61 6,25 -0,55 0,290 16
ANALYSE CI 9=1 2,44 5,86 2,78 -0,56 0,288 36
TABLEAUX Cl 2=1 4,88 8,96 3,64 -0,62 0,267 55
MESURE Cl 8=1 2,44 2,44 6,67 -0,63 0,264 15
POURCENTAGE C5=0 60,98 66,78 6,10 -0,65 0,257 410
DONNEES C9=I 4,88 9,28 3,51 -0,69 0,244 57
COURBES C30=l 0,00 3,75 0,00 -0,85 0,198 23
écart-type C25=l 0,00 3,75 0,00 -0,85 0,198 23
ÉCHANTILLON C22=l 0,00 , 3,75 0,00 -0,85 0,198 23
MATHEMATIQUES C4=l 26,83 34,20 5,24 -0,86 0,196 210
El InfoCom C38=0 80,49 87,13 6,17 -1,07 0,142 535
CHIFFRES C2=0 65,85 74,27 5,92 -1,09 0,138 456
POPULATIONS C28=l 0,00 4,89 0,00 -1,18 0,119 30
SONDAGE C10=l 7,32 16,12 3,03 -1,42 0,078 99
COMPARAISON C20=l 0,00 6,51 0,00 -1,58 0,057 40
GRAPHIQUES C15=0 80,49 91,04 5,90 -2,00 0,023 559
CALCUL C8=0 46,34 80,13 3,86 -4,86 0,000 492
PROPORTION C6=0 73,17 97,72 5,00 -6,72 0,000 600
FORMULES C27=0 70,73 97,88 4,83 -7,57 0,000 601
NOMBRES C23=0 56,10 96,58 3,88 -9,24 0,000 593
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Classe: CLASSE 5/6 (Effectif: 391 - Pourcentage: 63.68)
Libellés des variables Modalités caractéristiques Valeur-Test Histogramme
ANALYSE CI 9=0 8,54
COMPARAISON C20=0 7,97 9|e9){9ie4{:4(:|c^:|c9|c9|(^i|c9|c%3|c]|e]^9|(iie9|e9|e3)c9(c^%:|c9|e
POPULATIONS C28=0 7,58
ECHANTILLON C22=0 6,52
GRAPHIQUES Cl 5=0 6,51
NOMBRES C23=0 6,19 9|c^:)e*iK*«***>tC9|e*9|e3(e:|c:leic9((:4(9|e
MEDIANE C29=0 5,47 9|(4;*9|et|ej|C9K9|c9|e4;:t:9|e4:3»;3|c:|c9|t4c
DIAGRAMME C26=0 5,40
MESURE CI 8=0 5,08
COURBES C30=0 4,89 *9|(9|e:lt*«9fC9K4::|e**9|c*4c3|e
écart-type C25=0 4,89 ****************
INTERPRETATION C3I=0 4,88
PROPORTION C6=0 4,88
variance C32=0 4,67 4(*3te:(e:|e9|e:^:^9|c]|e:fe:4c]|e9i(4:9|c
FORMULES C27=0 4,67 « « :)c 9|e 4c * « * 9|c J|c >(t >|e 3|c 4t 9|( ]|(
MOYENNE Cl 6=0 4,44 4c4c4e4:4c4(%4c4c4e4c4c4c4;4e
CLASSEMENT C2I=0 4,02 *************
TABLEAUX CI 2=0 3,89
L3 SE FP C33=0 3,61
POURCENTAGE C5=0 3,44 4; 4c 4c 4c 4; 4c 4c 4c 4c 4c 4e *
L3 SE FI C37=l 3,35 4c 4e 4c 4c 4:4c 4e 4c 4c 4e 4c
REPRESENTATION CI 7=0 2,91 4c 4c 4c 4e 4c 4c 4c 4c 4c 4c
ENQUETE CI 3=0 2,75 4c 4c 4c 4c 4c 4c 4c 4c 4c
CHIFFRES C2=0 2,50 ********
ETUDE CI1=I 2,15 4c 4i 4e 4e 4e 4e 4e
MATHEMATIQUES C4=I 1,91 4c 4c 4c 4c 4e 4e
El Psycho C35=I 1,88 4c 4c 4c 4c 4c 4e
LI Socio C34=I 1,35 4:4c 4c 4c 4c
LI SE C36=0 1,26 4c 4c 4c 4c
DONNEES C9=I 1,22 4c 4e 4e 4e
LI InfoCom C38=0 1,20 4c 4c 4c
SONDAGE CI 0=1 0,56 4e 4e
CALCUL C8=0 0,26 4e
EVALUATION C14=l 0,25 4e
RESULTAT C24=l 0,14 4e
PROBABILITE C7=0 0,11 4e
OUTIL C3=0 0,00 4e
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ANALYSE CI 9=0 100,00 93,97 67,76 8,54 0,000 577
COMPARAISON C20=0 99,49 93,49 67,77 7,97 0,000 574
POPULATIONS C28=0 100,00 95,11 66,95 7,58 0,000 584
ECHANTILLON C22=0 100,00 96,25 66,16 6,52 0,000 591
GRAPHIQUES CI 5=0 96,93 91,04 67,80 6,51 0,000 559
NOMBRES C23=0 100,00 96,58 65,94 6,19 0,000 593
MÉDIANE C29=0 100,00 97,23 65,49 5,47 0,000 597
DIAGRAMME C26=0 98,72 94,95 66,21 5,40 0,000 583
MESURE Cl 8=0 100,00 97,56 65,28 5,08 0,000 599
COURBES C30=0 99,23 96,25 65,65 4,89 0,000 591
écart-type C25=0 99,23 96,25 65,65 4,89 0,000 591
INTERPRETATION C3I=0 100,00 97,72 65,17 4,88 0,000 600
PROPORTION C6=0 100,00 97,72 65,17 4,88 0,000 600
variance C32=0 100,00 97,88 65,06 4,67 0,000 601
FORMULES C27=0 100,00 97,88 65,06 4,67 0,000 601
MOYENNE Cl 6=0 91,05 86,16 67,30 4,44 0,000 529
CLASSEMENT C21=0 99,49 97,39 65,05 4,02 0,000 598
TABLEAUX CI 2=0 94,63 91,04 66,19 3,89 0,000 559
L3 SE FP C33=0 81,84 77,04 67,65 3,61 0,000 473
POURCENTAGE C5=0 71,87 66,78 68,54 3,44 0,000 410
L3 SE FI C37=I 23,27 19,22 77,12 3,35 0,000 118
REPRÉSENTATION Cl 7=0 96,93 94,79 65,12 2,91 0,002 582
ENQUETE CI 3=0 94,88 92,51 65,32 2,75 0,003 568
CHIFFRES C2=0 77,75 74,27 66,67 2,50 0,006 456
ETUDE C11=I 16,37 14,01 74,42 2,15 0,016 86
MATHEMATIQUES C4=l 37,08 34,20 69,05 1,91 0,028 210
LI Psycho C35=l 23,79 21,34 70,99 1,88 0,030 131
LI Socio C34=I 8,70 7,49 73,91 1,35 0,088 46
L1 SE C36=0 85,42 83,88 64,85 1,26 0,104 515
DONNEES C9=I 10,49 9,28 71,93 1,22 0,111 57
LI InfoCom C38=0 88,49 87,13 64,67 1,20 0,115 535
SONDAGE C10=I 16,88 16,12 66,67 0,56 0,289 99
CALCUL C8=0 80,56 80,13 64,02 0,26 0,399 492
EVALUATION CI4=1 4,86 4,56 67,86 0,25 0,400 28
RESULTAT C24=I 2,81 2,61 68,75 0,14 0,444 16
PROBABILITE C7=0 95,65 95,60 63,71 0,11 0,457 587
OUTIL C3=0 95,40 95,28 63,76 0,00 0,499 585
OUTIL C3=l 4,60 4,72 62,07 0,00 0,499 29
PROBABILITE C7=l 4,35 4,40 62,96 -0,11 0,457 27
RESULTAT C24=0 97,19 97,39 63,55 -0,14 0,444 598
EVALUATION C14=0 95,14 95,44 63,48 -0,25 0,400 586
CALCUL C8=I 18,67 19,22 61,86 -0,36 0,361 118
SONDAGE C10=0 83,12 83,88 63,11 -0,56 0,289 515
LI InfoCom C38=l 11,51 12,87 56,96 -1,20 0,115 79
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L1 SE C36=I 14,58 16,12 57,58 -1,26 0,104 99
DONNEES C9=0 89,26 90,55 62,77 -1,32 0,094 556
L1 Socio C34=0 91,30 92,51 62,85 -1,35 0,088 568
L1 Psycho C35=0 76,21 78,66 61,70 -1,88 0,030 483
MATHEMATIQUES C4=0 62,92 65,80 60,89
-1,91 0,028 404
ETUDE CI 1=0 82,10 84,85 61,61 -2,45 0,007 521
CHIFFRES C2=I 22,25 25,73 55,06 -2,50 0,006 158
ENQUETE C13=I 5,12 7,49 43,48 -2,75 0,003 46
REPRESENTATION C17=I 3,07 5,21 37,50 -2,91 0,002 32
L3 SE FI C37=0 76,73 80,78 60,48 -3,35 0,000 496
POURCENTAGE C5=I 28,13 33,22 53,92 -3,44 0,000 204
L3 SE FP C33=I 18,16 22,96 50,35 -3,61 0,000 141
TABLEAUX CI2=I 5,37 8,96 38,18 -3,89 0,000 55
CLASSEMENT C21=I 0,51 2,61 12,50 -4,02 0,000 16
MOYENNE CI6=1 8,95 13,84 41,18 -4,44 0,000 85
variance C32=I 0,00 2,12 0,00 -4,67 0,000 13
FORMULES C27=I 0,00 2,12 0,00 -4,67 0,000 13
PROPORTION C6=I 0,00 2,28 0,00 -4,88 0,000 14
INTERPRETATION C3I=I 0,00 2,28 0,00 -4,88 0,000 14
écart-type C25=I 0,77 3,75 13,04 -4,89 0,000 23
COURBES C30=I 0,77 3,75 13,04 -4,89 0,000 23
MESURE CI8=I 0,00 2,44 0,00 -5,08 0,000 15
DIAGRAMME C26=I 1,28 5,05 16,13 -5,40 0,000 31
MEDIANE C29=I 0,00 2,77 0,00 -5,47 0,000 17
NOMBRES C23=I 0,00 3,42 0,00 -6,19 0,000 21
GRAPHIQUES CI5=I 3,07 8,96 21,82 -6,51 0,000 55
ECHANTILLON C22=I 0,00 3,75 0,00 -6,52 0,000 23
POPULATIONS C28=I 0,00 4,89 0,00 -7,58 0,000 30
COMPARAISON C20=I 0,51 6,51 5,00 -7,97 0,000 40
ANALYSE CI9=1 0,00 5,86 0,00 -8,41 0,000 36
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L3 SE F? C33=l 2,82
CHIFFRES C2=0 2,63
MATHEMATIQUES C4=0 1,94 :4c 9|e 4^
PROPORTION C6=l 1,55
L1 InfoCom C38=0 1,40 c|c:)e3|c9|c4c
MEDIANE C29=l 1,37 *****
POURCENTAGE C5=0 1,28 ****
ENQUETE C13=l 1,06 ****
GRAPHIQUES C15=l 0,80 ***
POPULATIONS C28=l 0,78 ***
L1 Psycho C35=0 0,76 ***
DIAGRAMME C26=l 0,74 **
CALCUL C8=0 0,61 **
L3 SE FI C37=0 0,54 *♦
ANALYSE Cl 9=0 0,46 **
FORMULES C27=0 0,46 **
SONDAGE C10=l 0,45 *
COMPARAISON C20=0 0,44 *
INTERPRETATION C31=0 0,40 *
MESURE CI 8=0 0,35 *
REPRESENTATION Cl 7=0 0,32 *
RESULTAT C24=0 0,30 *
CLASSEMENT C21=l 0,30 *
L1 Socio C34=l 0,26 ♦
OUTIL C3=l 0,22 *
L1 SE C36=0 0,19 *
EVALUATION C14=0 0,19 ♦
PROBABILITE C7=I 0,15 *
NOMBRES C23=0 0,07 *
ETUDE Cll=l 0,07 *
DONNEES C9=0 0,05 *
TABLEAUX C12=l 0,02 *
ECHANTILLON C22=l 0,00 ♦
COURBES C30=l 0,00 *
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écart-type C25=I 94,44 3,75 73,91 10,74 0,000 23
variance C32=I 72,22 2,12 100,00 9,85 0,000 13
MOYENNE C16=I 77,78 13,84 16,47 6,06 0,000 85
L3 SE FP C33=I 55,56 22,96 7,09 2,82 0,002 141
CHIFFRES C2=0 100,00 74,27 3,95 2,63 0,004 456
MATHEMATIQUES C4=0 88,89 65,80 3,96 1,94 0,026 404
PROPORTION C6=I 11,11 2,28 14,29 1,55 0,060 14
El InfoCom C38=0 100,00 87,13 3,36 1,40 0,081 535
MEDIANE C29=I 11,11 2,77 11,76 1,37 0,085 17
POURCENTAGE C5=0 83,33 66,78 3,66 1,28 0,100 410
ENQUETE CI3=I 16,67 7,49 6,52 1,06 0,145 46
GRAPHIQUES C15=I 16,67 8,96 5,45 0,80 0,213 55
POPULATIONS C28=I II,II 4,89 6,67 0,78 0,218 30
LI Psycho C35=0 88,89 78,66 3,31 0,76 0,224 483
DIAGRAMME C26=I 11,11 5,05 6,45 0,74 0,229 31
CALCUL C8=0 88,89 80,13 3,25 0,61 0,272 492
L3 SE FI C37=0 88,89 80,78 3,23 0,54 0,295 496
ANALYSE CI 9=0 100,00 93,97 3,12 0,46 0,321 577
FORMULES C27=0 100,00 97,88 3,00 0,46 0,323 601
SONDAGE CI0=1 22,22 16,12 4,04 0,45 0,327 99
COMPARAISON C20=0 94,44 93,49 2,96 0,44 0,330 574
INTERPRETATION C3I=0 100,00 97,72 3,00 0,40 0,344 600
MESURE Cl 8=0 100,00 97,56 3,01 0,35 0,363 599
REPRESENTATION CI 7=0 100,00 94,79 3,09 0,32 0,376 582
RESULTAT C24=0 100,00 97,39 3,01 0,30 0,382 598
CLASSEMENT C2I=I 5,56 2,61 6,25 0,30 0,382 16
LI Socio C34=I 11,11 7,49 4,35 0,26 0,396 46
OUTIL C3=I 5,56 4,72 3,45 0,22 0,413 29
LI SE C36=0 88,89 83,88 3,11 0,19 0,424 515
EVALUATION Cl 4=0 100,00 95,44 3,07 0,19 0,426 586
PROBABILITE C7=I 5,56 4,40 3,70 0,15 0,440 27
NOMBRES C23=0 100,00 96,58 3,04 0,07 0,470 593
ETUDE CII=I 16,67 14,01 3,49 0,07 0,473 86
DONNEES C9=0 94,44 90,55 3,06 0,05 0,479 556
TABLEAUX CI2=I 11,11 8,96 3,64 0,02 0,491 55
ECHANTILLON C22=I 5,56 3,75 4,35 0,00 0,498 23
COURBES C30=I 5,56 3,75 4,35 0,00 0,498 23
COURBES C30=0 94,44 96,25 2,88 0,00 0,498 591
ECHANTILLON C22=0 94,44 96,25 2,88 0,00 0,498 591
TABLEAUX Cl 2=0 88,89 91,04 2,86 -0,02 0,491 559
DONNEES C9=I 5,56 9,28 1,75 -0,03 0,489 57
ETUDE Cl 1=0 83,33 84,85 2,88 -0,07 0,470 521
NOMBRES C23=I 0,00 3,42 0,00 -0,07 0,470 21
PROBABILITE C7=0 94,44 95,60 2,90 -0,15 0,440 587
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EVALUATION C14=I 0,00 4,56 0,00 -0,19 0,426 28
L1 SE C36=I II,II 16,12 2,02 -0,19 0,424 99
OUTIL C3=0 94,44 95,28 2,91 -0,22 0,413 585
L1 Socio C34=0 88,89 92,51 2,82 -0,26 0,396 568
CLASSEMENT C2I=0 94,44 97,39 2,84 -0,30 0,382 598
RESULTAT C24=I 0,00 2,61 0,00 -0,30 0,382 16
REPRESENTATION C17=l 0,00 5,21 0,00 -0,32 0,376 32
MESURE CI8=I 0,00 2,44 0,00 -0,35 0,363 15
INTERPRETATION C3I=I 0,00 2,28 0,00 -0,40 0,344 14
ANALYSE C19=I 0,00 5,86 0,00 -0,44 0,332 36
COMPARAISON C20=I 5,56 6,51 2,50 -0,44 0,330 40
SONDAGE CI0=0 77,78 83,88 2,72 -0,45 0,327 515
FORMULES C27=l 0,00 2,12 0,00 -0,46 0,323 13
L3 SE FI C37=I 11,11 19,22 1,69 -0,54 0,295 118
CALCUL C8=I 11,11 19,22 1,69 -0,54 0,295 118
DIAGRAMME C26=0 88,89 94,95 2,74 -0,74 0,229 583
L1 Psycho C35=I 11,11 21,34 1,53 -0,76 0,224 131
POPULATIONS C28=0 88,89 95,11 2,74 -0,78 0,218 584
GRAPHIQUES CI 5=0 83,33 91,04 2,68 -0,80 0,213 559
ENQUETE CI 3=0 83,33 92,51 2,64 -1,06 0,145 568
POURCENTAGE C5=l 16,67 33,22 1,47 -1,28 0,100 204
MEDIANE C29=0 88,89 97,23 2,68 -1,37 0,085 597
LI InfoCom C38=I 0,00 12,87 0,00 -1,40 0,081 79
PROPORTION C6=0 88,89 97,72 2,67 -1,55 0,060 600
MATHEMATIQUES C4=I 11,11 34,20 0,95 -1,94 0,026 210
CHIFFRES C2=I 0,00 25,73 0,00 -2,63 0,004 158
L3 SE FP C33=0 44,44 77,04 1,69 -2,82 0,002 473
MOYENNE CI 6=0 22,22 86,16 0,76 -6,06 0,000 529
variance C32=0 27,78 97,88 0,83 -9,85 0,000 601
écart-type C25=0 5,56 96,25 0,17 -10,74 0,000 591
% de la formation dans la classe
Classe I Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5 Classe 6
16 79 69 41 391 18 614
LI SE 6,25 8,86 37,68 17,07 14,58 II,II 99
LI IC 12,50 18,99 13,04 19,51 11,51 0,00 79
LI Socio 6,25 7,59 1,45 4,88 8,70 II,II 46
LI Psycho 31,25 20,25 11,59 17,07 23,79 11,11 131
L3 SE FI 18,75 8,86 13,04 14,63 23,27 II,II 118
L3 SE FP 25,00 36,71 23,19 26,83 18,16 55,56 141
100 101 100 100 100 100 614
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effectif des étudiants par formation dans la classe
Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5 Classe 6
L1 SE 1 7 26 7 57 2 100
L1IC 2 15 9 8 45 G 79
L1 Socio 1 6 1 2 34 2 46
L1 Psycho 5 16 8 7 93 2 131
L3 SE FI 3 7 9 6 91 2 118
L3 SE F? 4 29 16 11 71 10 141
16 80 69 41 391 18 615
% de la classe dans la modalité
Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5 Classe 6 %
L1 SE 1,01 6,06 26,26 7,07 57,58 2,02 100
L1IC 2,53 18,99 11,39 10,13 56,96 0 100
L1 Socio 2,17 13,04 2,17 4,35 73,91 4,35 100
L1 Psycho 3,82 12,21 6,11 5,34 70,99 1,53 100
L3 SE FI 2,54 5,93 7,63 5,08 77,12 1,69 100
L3 SE FP 2,84 20,57 11,35 7,8 50,35 7,09 100
effectifs de la classe dans la formation
Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5 Classe 6
L1 SE 1 6 26 7 57 2 99
L1IC 2 15 9 8 45 0 79
L1 Socio 1 6 1 2 34 2 46
L1 Psycho 5 16 8 7 93 2 131
L3 SE FI 3 7 9 6 91 2 118
L3 SE FP 4 29 16 11 71 10 141
16 79 69 41 391 18 614
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ANNEXE AC
- ANALYSE FACTORIELLE DES CORRESPONDANCES SOUS SPAD







1 0,0918 39,79 39,79
2 0,0500 21,68 61,47
3 0,0361 15,64 77,11
4 0,0341 14,78 91,89
5 0,0187 8,11 100,00



















L1 Socio 93 5,03 0,37 -0,07 0,15 0,06 -0,04 0,58
L3 SE FI 297 16,05 0,20 0,11 0,23 0,24 -0,27 -0,07
L3 SE FP 584 31,57 0,16 0,35 -0,17 -0,10 0,00 0,00
L1 Psycho 271 14,70 0,26 -0,17 0,36 -0,31 0,08 -0,05
L1 InfoCom 231 12,49 0,24 -0,02 0,04 0,28 0,40 -0,04
L1 SE 373 20,16 0,30 -0,48 -0,25 0,00 -0,08 -0,02



















L1 Socio 93 5,03 0,37 0,26 2,29 0,50 0,22 91,70
L3 SE FI 297 16,05 0,20 2,05 17,36 24,83 34,98 4,73
L3 SE FP 584 31,57 0,16 42,55 17,41 8,46 0,00 0,01
L1 Psycho 271 14,70 0,26 4,77 37,29 38,32 2,84 2,08
L1 InfoCom 231 12,49 0,24 0,08 0,49 27,88 58,12 0,94
El SE 373 20,16 0,30 50,29 25,17 0,00 3,84 0,54
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L1 Socio 93 5,03 0,37 0,01 0,06 0,01 0,00 0,91
L3 SE FI 297 16,05 0,20 0,06 0,27 0,28 0,37 0,03
L3 SE FP 584 31,57 0,16 0,77 0,17 0,06 0,00 0,00
El Psycho 271 14,70 0,26 0,11 0,49 0,36 0,03 0,01
El InfoCom 231 12,49 0,24 0,00 0,01 0,33 0,65 0,01
El SE 373 20,16 0,30 0,77 0,21 0,00 0,02 0,00







l'origine Axe 1 Axe 2 Axe 3 Axe 4 Axe 5
MATHEMATIQEIES 210 11,35 0,07 -0,19 0,18 -0,01 -0,04 -0,03
POURCENTAGE 204 11,03 0,02 -0,03 -0,03 -0,05 -0,13 0,04
CHIFFRES 158 8,54 0,13 -0,21 -0,23 0,15 0,02 0,10
CAECUE 126 6,81 0,00 -0,02 0,03 -0,01 0,01 0,02
ETUDE 100 5,41 0,22 -0,38 0,16 -0,21 -0,05 0,06
SONDAGE 99 5,35 0,08 -0,24 0,11 0,06 0,03 -0,03
MOYENNE 85 4,59 0,09 0,12 0,23 -0,14 -0,04 -0,04
DONNEES 59 3,19 0,30 0,28 0,10 0,33 -0,32 -0,04
GRAPHIQUES 55 2,97 0,27 -0,22 -0,44 0,08 0,11 -0,09
TABEEAUX 55 2,97 0,11 -0,22 -0,24 0,01 0,01 -0,04
ENQUETE 46 2,49 0,23 0,20 -0,05 0,31 -0,15 0,26
COMPARAISON 40 2,16 0,32 0,20 -0,02 -0,49 0,17 0,06
ANALYSE 38 2,05 0,19 0,37 -0,15 -0,09 0,12 0,07
REPRESENTATION 32 1,73 0,19 -0,19 -0,32 -0,13 -0,03 -0,19
DIAGRAMME 31 1,68 0,28 0,32 0,04 0,24 0,33 -0,07
POPUEATIONS 30 1,62 0,12 -0,12 -0,10 -0,22 0,04 -0,21
OUTIE 29 1,57 0,43 0,61 0,02 -0,09 0,11 -0,19
EVACUATION 28 1,51 0,25 0,09 0,36 0,08 -0,26 0,19
PROBABIEITE 27 1,46 0,12 0,18 0,19 -0,20 -0,07 -0,07
COURBES 23 1,24 0,28 0,13 -0,44 0,20 0,07 -0,17
écart-type 23 1,24 0,32 0,52 -0,04 -0,04 -0,07 0,20
ECHANTIEEON 23 1,24 0,11 0,03 0,19 0,14 0,22 -0,06
NOMBRES 21 1,14 0,23 -0,18 -0,19 0,35 0,19 -0,01
MEDIANE 17 0,92 0,25 0,12 0,43 -0,21 0,09 0,00
CEASSEMENT 16 0,86 0,74 0,13 0,50 -0,01 0,63 -0,28
RESUETAT 16 0,86 0,89 0,23 0,31 0,48 -0,63 -0,34
MESURE 15 0,81 0,43 0,39 0,22 -0,37 0,29 0,10
INTERPRETATION 14 0,76 0,41 0,48 -0,21 0,26 0,21 0,15
PROPORTION 14 0,76 0,11 0,06 0,07 -0,21 0,22 0,12
FORMUEES 13 0,70 0,41 0,48 0,11 0,05 0,34 -0,21
variance 13 0,70 0,53 0,59 -0,21 -0,23 -0,24 0,19
DIFFICIEE 12 0,65 0,97 0,56 -0,61 -0,52 -0,03 -0,07
ensemble 12 0,65 0,64 -0,11 0,43 0,04 0,46 0,49
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MOYEN 12 0,65 0,54 0,10 0,64 0,22 0,26 0,05
INSEE 11 0,59 0,55 -0,48 -0,49 -0,13 0,02 0,25
PREVISIONS 11 0,59 0,23 0,15 0,31 0,18 0,03 -0,29
RECHERCHE 11 0,59 0,51 0,52 0,05 0,25 0,36 -0,22
SCIENCE 11 0,59 0,17 -0,27 0,07 0,11 0,09 -0,26
bilan 10 0,54 0,77 0,75 0,03 -0,10 -0,40 -0,21
OBSERVATION 10 0,54 1,78 -1,23 -0,44 -0,18 0,00 -0,22
QUESTIONNAIRE 10 0,54 0,38 -0,22 0,37 0,30 -0,01 -0,33
RECUEIL 10 0,54 1,28 1,00 -0,39 -0,17 -0,29 -0,12
COMPREHENSION 9 0,49 2,07 0,32 -0,06 0,69 1,18 0,32
FREQUENCE 9 0,49 1,05 0,77 -0,59 -0,27 -0,21 -0,09
logique 9 0,49 1,05 0,77 -0,59 -0,27 -0,21 -0,09
METHODE 9 0,49 0,77 0,75 -0,04 0,29 -0,25 -0,22
PART 9 0,49 1,00 -0,88 -0,33 -0,25 0,10 -0,21
répartition 9 0,49 1,12 0,57 0,03 -0,26 -0,16 0,84
compliqué 8 0,43 0,79 0,57 -0,04 -0,54 0,38 -0,14
VARIABLES 8 0,43 0,84 0,75 -0,28 0,21 0,36 -0,15
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l'origine Axe 1 Axe 2 Axe 3 Axe 4 Axe 5
MATHEMATIQUES 210 11,35 0,07 4,63 7,00 0,01 0,65 0,54
POURCENTAGE 204 11,03 0,02 0,13 0,26 0,67 5,72 0,96
CHIFFRES 158 8,54 0,13 4,26 9,15 5,64 0,10 5,02
CALCUL 126 6,81 0,00 0,03 0,16 0,02 0,03 0,14
ETUDE 100 5,41 0,22 8,72 2,84 6,38 0,33 0,99
SONDAGE 99 5,35 0,08 3,42 1,24 0,56 0,18 0,29
MOYENNE 85 4,59 0,09 0,70 4,69 2,59 0,18 0,31
DONNEES 59 3,19 0,30 2,69 0,68 9,70 9,55 0,26
GRAPHIQUES 55 2,97 0,27 1,52 11,62 0,54 1,03 1,34
TABLEAUX 55 2,97 0,11 1,58 3,56 0,01 0,01 0,23
ENQUETE 46 2,49 0,23 1,09 0,10 6,64 1,63 8,98
COMPARAISON 40 2,16 0,32 0,97 0,02 14,47 1,88 0,38
ANALYSE 38 2,05 0,19 3,05 0,93 0,41 0,87 0,49
REPRESENTATION 32 1,73 0,19 0,67 3,64 0,75 0,04 3,17
DIAGRAMME 31 1,68 0,28 1,89 0,04 2,66 5,29 0,49
POPULATIONS 30 1,62 0,12 0,26 0,35 2,24 0,08 3,67
OUTIL 29 1,57 0,43 6,40 0,01 0,33 0,52 3,09
EVALUATION 28 1,51 0,25 0,14 3,98 0,25 2,94 3,05
PROBABILITE 27 1,46 0,12 0,51 1,02 1,59 0,21 0,39
COURBES 23 1,24 0,28 0,21 4,91 1,32 0,18 1,88
écart-type 23 1,24 0,32 3,70 0,04 0,05 0,16 2,79
ECHANTILLON 23 1,24 0,11 0,01 0,90 0,66 1,83 0,23
NOMBRES 21 1,14 0,23 0,41 0,84 3,78 1,20 0,00
MEDIANE 17 0,92 0,25 0,15 3,41 1,16 0,20 0,00
CLASSEMENT 16 0,86 0,74 0,16 4,39 0,00 10,01 3,50
RESULTAT 16 0,86 0,89 0,50 1,62 5,62 10,04 5,23
MESURE 15 0,81 0,43 1,33 0,78 3,06 2,07 0,47
INTERPRETATION 14 0,76 0,41 1,94 0,68 1,43 0,96 0,90
PROPORTION 14 0,76 0,11 0,03 0,07 0,90 1,09 0,56
FORMULES 13 0,70 0,41 1,80 0,16 0,05 2,39 1,69
variance 13 0,70 0,53 2,63 0,61 1,01 1,19 1,41
DIFFICILE 12 0,65 0,97 2,22 4,83 4,93 0,02 0,17
ensemble 12 0,65 0,64 0,08 2,40 0,03 3,95 8,25
MOYEN 12 0,65 0,54 0,07 5,31 0,88 1,32 0,10
INSEE 11 0,59 0,55 1,50 2,81 0,26 0,01 1,99
PREVISIONS 11 0,59 0,23 0,15 1,11 0,51 0,02 2,59
RECHERCHE 11 0,59 0,51 1,74 0,03 1,04 2,29 1,47
SCIENCE 11 0,59 0,17 0,48 0,07 0,19 0,13 2,22
bilan 10 0,54 0,77 3,28 0,01 0,15 2,49 1,28
OBSERVATION 10 0,54 1,78 8,87 2,13 0,47 0,00 1,36
QUESTIONNAIRE 10 0,54 0,38 0,29 1,50 1,31 0,00 3,09
RECUEIL 10 0,54 1,28 5,89 1,61 0,41 1,35 0,43
COMPREHENSION 9 0,49 2,07 0,53 0,04 6,47 19,77 2,61
FREQUENCE 9 0,49 1,05 3,12 3,34 0,95 0,62 0,22
logique 9 0,49 1,05 3,12 3,34 0,95 0,62 0,22
METHODE 9 0,49 0,77 3,02 0,02 1,16 0,89 1,26
PART 9 0,49 1,00 4,14 1,04 0,87 0,13 1,11
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répartition 9 0,49 1,12 1,72 0,01 0,90 0,36 18,26
compliqué 8 0,43 0,79 1.55 0,01 3,50 1,86 0,44
VARIABLES 8 0,43 0,84 2,65 0,70 0,51 1,63 0,50
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MATHEMATIQUES 210 11,35 0,07 0,53 0,43 0,00 0,03 0,01
POURCENTAGE 204 11,03 0,02 0,05 0,05 0,09 0,74 0,07
CHIFFRES 158 8,54 0,13 0,34 0,40 0,18 0,00 0,08
CALCUL 126 6,81 0,00 0,18 0,54 0,04 0,07 0,17
ETUDE 100 5,41 0,22 0,67 0,12 0,19 0,01 0,02
SONDAGE 99 5,35 0,08 0,77 0,15 0,05 0,01 0,01
MOYENNE 85 4,59 0,09 0,16 0,58 0,23 0,01 0,01
DONNEES 59 3,19 0,30 0,26 0,04 0,36 0,34 0,00
GRAPHIQUES 55 2,97 0,27 0,17 0,73 0,02 0,04 0,03
TABLEAUX 55 2,97 0,11 0,44 0,54 0,00 0,00 0,01
ENQUETE 46 2,49 0,23 0,18 0,01 0,42 0,10 0,30
COMPARAISON 40 2,16 0,32 0,13 0,00 0,76 0,09 0,01
ANALYSE 38 2,05 0,19 0,74 0,12 0,04 0,08 0,02
REPRESENTATION 32 1,73 0,19 0,19 0,55 0,08 0,00 0,18
DIAGRAMME 31 1,68 0,28 0,38 0,00 0,21 0,39 0,02
POPULATIONS 30 1,62 0,12 0,12 0,09 0,42 0,01 0,36
OUTIL 29 1,57 0,43 0,87 0,00 0,02 0,03 0,09
EVALUATION 28 1,51 0,25 0,03 0,53 0,02 0,26 0,15
PROBABILITE 27 1,46 0,12 0,28 0,30 0,34 0,04 0,04
COURBES 23 1,24 0,28 0,06 0,69 0,13 0,02 0,10
écart-type 23 1,24 0,32 0,85 0,01 0,00 0,01 0,13
ECHANTILLON 23 1,24 0,11 0,01 0,33 0,17 0,46 0,03
NOMBRES 21 1,14 0,23 0,15 0,16 0,53 0,16 0,00
MEDIANE 17 0,92 0,25 0,06 0,73 0,18 0,03 0,00
CLASSEMENT 16 0,86 0,74 0,02 0,34 0,00 0,53 0,10
RESULTAT 16 0,86 0,89 0,06 0,11 0,26 0,44 0,13
MESURE 15 0,81 0,43 0,35 0,11 0,32 0,20 0,03
INTERPRETATION 14 0,76 0,41 0,57 0,11 0,16 0,10 0,05
PROPORTION 14 0,76 0,11 0,04 0,04 0,37 0,43 0,12
FORMULES 13 0,70 0,41 0,57 0,03 0,01 0,28 0,11
variance 13 0,70 0,53 0,64 0,08 0,10 0,11 0,07
DIFFICILE 12 0,65 0,97 0,32 0,39 0,28 0,00 0,01
ensemble 12 0,65 0,64 0,02 0,29 0,00 0,32 0,37
MOYEN 12 0,65 0,54 0,02 0,76 0,09 0,13 0,01
INSEE 11 0,59 0,55 0,42 0,43 0,03 0,00 0,11
PREVISIONS 11 0,59 0,23 0,10 0,41 0,13 0,00 0,36
RECHERCHE 11 0,59 0,51 0,53 0,00 0,12 0,26 0,09
SCIENCE 11 0,59 0,17 0,44 0,03 0,07 0,04 0,41
bilan 10 0,54 0,77 0,73 0,00 0,01 0,20 0,06
OBSERVATION 10 0,54 1,78 0,85 0,11 0,02 0,00 0,03
QUESTIONNAIRE 10 0,54 0,38 0,13 0,36 0,23 0,00 0,28
RECUEIL 10 0,54 1,28 0,78 0,12 0,02 0,07 0,01
COMPREHENSION 9 0,49 2,07 0,05 0,00 0,23 0,67 0,05
FREQUENCE 9 0,49 1,05 0,56 0,33 0,07 0,04 0,01
logique 9 0,49 1,05 0,56 0,33 0,07 0,04 0,01
METHODE 9 0,49 0,77 0,74 0,00 0,11 0,08 0,06
PART 9 0,49 1,00 0,78 0,11 0,06 0,01 0,04
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répartition 9 0,49 1,12 0,29 0,00 0,06 0,02 0,63
compliqué 8 0,43 0,79 0,42 0,00 0,37 0,19 0,02
VARIABLES 8 0,43 0,84 0,67 0,10 0,05 0,15 0,03
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ANNEXE AI
- CONTRIBUTIONS AU KHI-DEUX
Effectifs LlSoc L3SEFI L3SEFP LlPsy LlInfCom LISE Total
MATHÉMATIQUES 11 40 43 43 25 48 210
POURCENTAGE 12 35 65 29 16 47 204
CHIFFRES II 20 42 11 24 50 158
CALCUL 7 20 38 20 16 25 126
ÉTUDE 7 13 17 26 8 29 100
SONDAGE 5 17 19 18 15 25 99
MOYENNE 4 16 28 19 8 10 85
DONNÉES 3 20 20 3 6 7 59
GRAPHIQUES 1 4 18 3 9 20 55
TABLEAUX 2 6 16 6 7 18 55
ENQUÊTE 5 11 16 1 6 7 46
COMPARAISON 2 1 19 10 3 5 40
ANALYSE 2 4 19 4 5 4 38
REPRÉSENTATION 0 3 11 4 3 11 32
DIAGRAMME 1 5 12 3 8 2 31
POPULATIONS 0 3 10 6 3 8 30
OUTIL 0 5 16 4 4 0 29
ÉVALUATION 3 8 7 5 2 3 28
PROBABILITÉ 1 5 10 6 2 3 27
COURBES 0 3 10 0 4 6 23
écart-type 2 4 12 2 2 1 23
ÉCHANTILLON 1 4 6 4 5 3 23
NOMBRES 1 3 5 1 5 6 21
MÉDIANE 1 3 5 5 2 1 17
CLASSEMENT 0 2 4 5 5 0 16
Effectifs théoriques LlSoc L3SEFI L3SEFP LlPsy LlInfCom LISE Total
MATHÉMATIQUES 10,56 33,71 66,29 30,88 26,22 42,34 210
POURCENTAGE 10,26 32,75 64,40 29,99 25,47 41,13 204
CHIFFRES 7,94 25,37 49,88 23,23 19,73 31,86 158
CALCUL 6,33 20,23 39,78 18,53 15,73 25,40 126
ÉTUDE 5,03 16,05 31,57 14,70 12,49 20,16 100
SONDAGE 4,98 15,89 31,25 14,56 12,36 19,96 99
MOYENNE 4,27 13,65 26,83 12,50 10,61 17,14 85
DONNÉES 2,97 9,47 18,62 8,67 7,37 11,90 59
GRAPfflQUES 2,76 8,83 17,36 8,09 6,87 11,09 55
TABLEAUX 2,76 8,83 17,36 8,09 6,87 11,09 55
ENQUÊTE 2,31 7,38 14,52 6,76 5,74 9,27 46
COMPARAISON 2,01 6,42 12,63 5,88 4,99 8,06 40
ANALYSE 1,91 6,10 12,00 5,59 4,74 7,66 38
REPRÉSENTATION 1,61 5,14 10,10 4,70 4,00 6,45 32
DIAGRAMME 1,56 4,98 9,79 4,56 3,87 6,25 31
POPULATIONS 1,51 4,82 9,47 4,41 3,75 6,05 30
OUTIL 1,46 4,66 9,15 4,26 3,62 5,85 29
ÉVALUATION 1,41 4,50 8,84 4,12 3,50 5,65 28
PROBABILITÉ 1,36 4,33 8,52 3,97 3,37 5,44 27
COURBES 1,16 3,69 7,26 3,38 2,87 4,64 23
écart-type 1,16 3,69 7,26 3,38 2,87 4,64 23
ÉCHANTILLON 1,16 3,69 7,26 3,38 2,87 4,64 23
NOMBRES 1,06 3,37 6,63 3,09 2,62 4,23 21
MÉDIANE 0,85 2,73 5,37 2,50 2,12 3,43 17
CLASSEMENT 0,80 2,57 5,05 2,35 2,00 3,23 16
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RÉSULTATS G 8 4 I 1 2 16
MESURE 1 I 7 4 2 G 15
fNTERPRÉTATION I 2 7 G 3 1 14
PROPORTION 1 I 5 3 2 2 14
FORMULES 0 2 6 2 3 G 13
variance I 2 8 I G I 13
DIFFICILE 0 G 9 I G 2 12
ensemble 2 I 2 3 3 I 12
MOYEN I 3 2 3 3 G 12
INSEE I G 3 1 I 5 II
PRÉVISIONS G 3 3 2 2 I II
RECHERCHE G 2 5 I 3 G II
SCIENCE G 2 2 2 2 3 II
bilan G 3 6 I G G IG
OBSERVATION G G G 2 1 7 IG
QUESTIONNAIRE 0 3 I 2 2 2 IG
RECUEIL G 2 8 G G G IG
COMPRÉHENSION I G 3 G 5 G 9
FRÉQUENCE G I 7 G G 1 9
logique G I 7 G G I 9
MÉTHODE G 3 5 G I G 9
PART G G I 2 I 5 9
répartition 2 I 5 1 G G 9
compliqué G G 5 2 I G 8
VARIABLES G 1 5 G 2 G 8
50 93 297 584 272 231 373 I85G
RÉSULTATS G,80 2,57 5,05 2,35 2,00 3,23 16
MESURE 0,75 2,41 4,74 2,21 1,87 3,02 15
INTERPRÉTATION G,7G 2,25 4,42 2,06 1,75 2,82 14
PROPORTION G,7G 2,25 4,42 2,06 1,75 2,82 14
FORMULES 0,65 2,09 4,10 1,91 1,62 2,62 13
variance 0,65 2,09 4,10 1,91 1,62 2,62 13
DIFFICILE G,6G 1,93 3,79 1,76 1,50 2,42 12
ensemble G,6G 1,93 3,79 1,76 1,50 2,42 12
MOYEN G,6G 1,93 3,79 1,76 1,50 2,42 12
INSEE 0,55 1,77 3,47 1,62 1,37 2,22 11
PRÉVISIONS 0,55 1,77 3,47 1,62 1,37 2,22 11
RECHERCHE 0,55 1,77 3,47 1,62 1,37 2,22 11
SCIENCE 0,55 1,77 3,47 1,62 1,37 2,22 11
bilan G,5G 1,61 3,16 1,47 1,25 2,02 10
OBSERVATION G,5G 1,61 3,16 1,47 1,25 2,02 10
QUESTIONNAIRE G,5G 1,61 3,16 1,47 1,25 2,02 10
RECUEIL G,5G 1,61 3,16 1,47 1,25 2,02 10
COMPRÉHENSION 0,45 1,44 2,84 1,32 1,12 1,81 9
FRÉQUENCE 0,45 1,44 2,84 1,32 1,12 1,81 9
logique 0,45 1,44 2,84 1,32 1,12 1,81 9
MÉTHODE 0,45 1,44 2,84 1,32 1,12 1,81 9
PART 0,45 1,44 2,84 1,32 1,12 1,81 9
répartition 0,45 1,44 2,84 1,32 1,12 1,81 9
compliqué G,4G 1,28 2,53 1,18 1,00 1,61 8
VARIABLES G,4G 1,28 2,53 1,18 1,00 1,61 8
93 297 584 272 231 373 1850











InfCom L1 SE Total
MATHÉMATIQUES 0,14 1,08 -2,86 2,18 -0,24 0,87 1,17
POURCENTAGE 0,54 0,39 0,08 -0,18 -1,88 0,92 -0,13
CHIFFRES 1,08 -1,07 -1,12 -2,54 0,96 3,21 0,54
CALCUL 0,26 -0,05 -0,28 0,34 0,07 -0,08 0,26
ÉTUDE 0,88 -0,76 -2,59 2,95 -1,27 1,97 1,17
SONDAGE 0,01 0,28 -2,19 0,90 0,75 1,13 0,88
MOYENNE -0,13 0,64 0,23 1,84 -0,80 -1,72 0,04
DONNÉES 0,02 3,42 0,32 -1,93 -0,50 -1,42 -0,09
GRAPHIQUES -1,06 -1,63 0,15 -1,79 0,81 2,68 -0,83
TABLEAUX -0,46 -0,95 -0,33 -0,73 0,05 2,08 -0,35
ENQUÊTE 1,77 1,33 0,39 -2,22 0,11 -0,75 0,63
COMPARAISON -0,01 -2,14 1,79 1,70 -0,89 -1,08 -0,63
ANALYSE 0,06 -0,85 2,02 -0,67 0,12 -1,32 -0,64
REPRÉSENTATION -1,27 -0,94 0,28 -0,32 -0,50 1,79 -0,96
DIAGRAMME -0,45 0,01 0,71 -0,73 2,10 -1,70 -0,06
POPULATIONS -1,23 -0,83 0,17 0,76 -0,39 0,79 -0,72
OUTIL -1,21 0,16 2,26 -0,13 0,20 -2,42 -1,13
ÉVALUATION 1,34 1,65 -0,62 0,44 -0,80 -1,11 0,90
PROBABILITÉ -0,31 0,32 0,51 1,02 -0,75 -1,05 -0,26
COURBES -1,08 -0,36 1,02 -1,84 0,67 0,63 -0,96
écart-type 0,78 0,16 1,76 -0,75 -0,51 -1,69 -0,25
ÉCHANTILLON -0,15 0,16 -0,47 0,34 1,26 -0,76 0,38
NOMBRES -0,05 -0,20 -0,63 -1,19 1,47 0,86 0,25
MÉDIANE 0,16 0,16 -0,16 1,58 -0,08
-1,31 0,35
CLASSEMENT -0,90 -0,35 -0,47 1,73 2,12 -1,80 0,33
RÉSULTATS -0,90 3,39 -0,47 -0,88 -0,71 -0,68 -0,25
MESURE 0,28 -0,91 1,04 1,21 0,09 -1,74 -0,02
INTERPRÉTATION 0,35 -0,17 1,23 -1,43 0,95 -1,08 -0,16
KHI2 L1 Soc L3 SEFI L3 SEFP LlPsy
L1
InfCom L1 SE Total
MATHÉMATIQUES 0,0186 1,1722 8,1837 4,7610 0,0569 0,7565 14,9489
POURCENTAGE 0,2969 0,1545 0,0056 0,0329 3,5225 0,8375 4,8500
CHIFFRES 1,1768 1,1349 1,2439 6,4390 0,9248 10,3338 21,2533
CALCUL 0,0700 0,0026 0,0792 0,1174 0,0045 0,0064 0,2802
ÉTUDE 0,7743 0,5810 6,7225 8,6806 1,6120 3,8740 22,2445
SONDAGE 0,0001 0,0770 4,8032 0,8150 0,5631 1,2723 7,5308
MOYENNE 0,0174 0,4061 0,0508 3,3835 0,6436 2,9729 7,4743
DONNÉES 0,0004 11,7021 0,1015 3,7121 0,2537 2,0148 17,7846
GRAPHIQUES 1,1265 2,6418 0,0234 3,1995 0,6621 7,1604 14,8137
TABLEAUX 0,2116 0,9069 0,1069 0,5384 0,0026 4,3068 6,0731
ENQUÊTE 3,1236 1,7697 0,1506 4,9111 0,0114 0,5578 10,5243
COMPARAISON 0,0001 4,5773 3,2165 2,8848 0,7965 1,1647 12,6399
ANALYSE 0,0042 0,7233 4,0899 0,4508 0,0137 1,7500 7,0318
REPRÉSENTATION 1,6086 0,8892 0,0799 0,1056 0,2481 3,2061 6,1375
DIAGRAMME 0,2001 0,0001 0,5009 0,5325 4,4048 2,8902 8,5286
POPULATIONS 1,5081 0,6849 0,0296 0,5726 0,1485 0,6295 3,5733
OUTIL 1,4578 0,0255 5,1187 0,0163 0,0397 5,8470 12,5050
ÉVALUATION 1,8016 2,7327 0,3826 0,1895 0,6403 1,2396 6,9863
PROBABILITÉ 0,0941 0,1021 0,2559 1,0384 0,5578 1,0970 3,1453
COURBES 1,1562 0,1299 1,0336 3,3816 0,4431 0,4004 6,5449
écart-type 0,6158 0,0256 3,0938 0,5645 0,2647 2,8529 7,4173
ÉCHANTILLON 0,0211 0,0256 0,2188 0,1131 1,5770 0,5781 2,5337
NOMBRES 0,0029 0,0409 0,4004 1,4114 2,1563 0,7365 4,7485
MÉDIANE 0,0247 0,0269 0,0250 2,5016 0,0071 1,7193 4,3047
CLASSEMENT 0,8043 0,1259 0,2186 2,9797 4,5114 3,2259 11,8659
RÉSULTATS 0,8043 11,4845 0,2186 0,7775 0,4984 0,4659 14,2492
MESURE 0,0802 0,8234 1,0833 1,4603 0,0086 3,0243 6,4801
INTERPRÉTATION 0,1247 0,0273 1,5068 2,0584 0,8965 1,1770 5,7906
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PROPORTION 0,35 -0,83 0,28 0,66 0,19 -0,49 0,15
FORMULES -0,81 -0,06 0,94 0,06 1,08 -1,62 -0,41
variance 0,43 -0,06 1,92 -0,66 -1,27 -1,00 -0,64
DIFFICILE -0,78 -1,39 2,68 -0,58 -1,22 -0,27 -1,56
ensemble 1,80 -0,67 -0,92 0,93 1,23 -0,91 1,46
MOYEN 0,51 0,77 -0,92 0,93 1,23 -1,56 0,97
INSEE 0,60 -1,33 -0,25 -0,49 -0,32 1,87 0,08
PRÉVISIONS -0,74 0,93 -0,25 0,30 0,53 -0,82 -0,05
RECHERCHE -0,74 0,18 0,82 -0,49 1,39 -1,49 -0,33
SCIENCE -0,74 0,18 -0,79 0,30 0,53 0,53 0,00
bilan -0,71 1,10 1,60 -0,39 -1,12 -1,42 -0,93
OBSERVATION -0,71 -1,27 -1,78 0,44 -0,22 3,51 -0,03
QUESTIONNAIRE -0,71 1,10 -1,21 0,44 0,67 -0,01 0,28
RECUEIL -0,71 0,31 2,73 -1,21 -1,12 -1,42 -1,42
COMPRÉHENSION 0,81 -1,20 0,09 -1,15 3,66 -1,35 0,87
FRÉQUENCE -0,67 -0,37 2,47 -1,15 -1,06 -0,60 -1,39
logique -0,67 -0,37 2,47 -1,15 -1,06 -0,60 -1,39
MÉTHODE -0,67 1,29 1,28
-1,15 -0,12 -1,35 -0,71
PART -0,67 -1,20 -1,09 0,59 -0,12 2,36 -0,13
répartition 2,30 -0,37 1,28 -0,28 -1,06 -1,35 0,52
compliqué -0,63
-1,13 1,56 0,76 0,00 -1,27 -0,72
VARIABLES -0,63 -0,25 1,56 -1,08 1,00 -1,27 -0,68
-5,30 -2,69 16,22 -4,73 5,23 -15,32 -6,59
PROPORTION 0,1247 0,6925 0,0763 0,4308 0,0363 0,2398 1,6003
FORMULES 0,6535 0,0036 0,8762 0,0041 1,1677 2,6211 5,3262
variance 0,1837 0,0036 3,6991 0,4345 1,6232 1,0026 6,9469
DIFFICILE 0,6032 1,9265 7,1708 0,3311 1,4984 0,0727 11,6028
ensemble 3,2341 0,4456 0,8440 0,8654 1,5049 0,8328 7,7268
MOYEN 0,2609 0,5982 0,8440 0,8654 1,5049 2,4195 6,4930
INSEE 0,3614 1,7659 0,0643 0,2356 0,1016 3,4901 6,0189
PRÉVISIONS 0,5530 0,8624 0,0643 0,0906 0,2858 0,6687 2,5247
RECHERCHE 0,5530 0,0310 0,6720 0,2356 1,9261 2,2178 5,6355
SCIENCE 0,5530 0,0310 0,6244 0,0906 0,2858 0,2758 1,8605
bilan 0,5027 1,2115 2,5609 0,1504 1,2486 2,0162 7,6903
OBSERVATION 0,5027 1,6054 3,1568 0,1909 0,0495 12,3192 17,8244
QUESTIONNAIRE 0,5027 1,2115 1,4735 0,1909 0,4521 0,0001 3,8308
RECUEIL 0,5027 0,0970 7,4307 1,4703 1,2486 2,0162 12,7656
COMPRÉHENSION 0,6627 1,4449 0,0089 1,3232 13,3701 1,8146 18,6244
FRÉQUENCE 0,4524 0,1370 6,0880 1,3232 1,1238 0,3657 9,4901
logique 0,4524 0,1370 6,0880 1,3232 1,1238 0,3657 9,4901
MÉTHODE 0,4524 1,6738 1,6405 1,3232 0,0136 1,8146 6,9183
PART 0,4524 1,4449 1,1931 0,3461 0,0136 5,5918 9,0419
répartition 5,2935 0,1370 1,6405 0,0790 1,1238 1,8146 10,0884
compliqué 0,4022 1,2843 2,4248 0,5770 0,0000 1,6130 6,3012
VARIABLES 0,4022 0,0629 2,4248 1,1762 1,0032 1,6130 6,6823
34,7867 59,8013 94,0104 70,6864 56,1751 111,2835 426,7435
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Contrib KHI2 LISoc L3SEFI L3SEFP LIPsy LlInfCom LISE Total
MATHÉMATIQUES 0 3 19 II 0 2 35
POURCENTAGE I 0 0 0 8 2 II
CHIFFRES 3 3 3 15 2 24 50
CALCUL 0 0 0 0 0 0 1
ÉTUDE 2 I 16 20 4 9 52
SONDAGE 0 0 II 2 I 3 18
MOYENNE 0 I 0 8 2 7 18
DONNÉES 0 27 0 9 1 5 42
GRAPHIQUES 3 6 0 7 2 17 35
TABLEAUX 0 2 0 I 0 10 14
ENQUÊTE 7 4 0 12 0 I 25
COMPARAISON 0 II 8 7 2 3 30
ANALYSE 0 2 10 1 0 4 16
REPRÉSENTATION 4 2 0 0 I 8 14
DIAGRAMME 0 0 I I 10 7 20
POPULATIONS 4 2 0 I 0 I 8
OUTIL 3 0 12 0 0 14 29
ÉVALUATION 4 6 I 0 2 3 16
PROBABILITÉ 0 0 I 2 I 3 7
COURBES 3 0 2 8 I I 15
écart-type I 0 7 I I 7 17
ÉCHANTILLON 0 0 I 0 4 I 6
NOMBRES 0 0 I 3 5 2 II
MÉDIANE 0 0 0 6 0 4 10
CLASSEMENT 2 0 I 7 11 8 28
RÉSULTATS 2 27 I 2 I I 33
avec signe LISoc L3SEFI L3SEFP LlPsy LlInfCom LISE Total
MATHÉMATIQUES 0 3 -19 0 2 -35
POURCENTAGE I 0 0 0 -8 2 -Il
CHIFFRES 3 -3 -3 -15 2 -50
CALCUL 0 0 0 0 0 0 -I
ÉTUDE 2 -I -16 -4 9 -52
SONDAGE 0 0 -11 2 I 3 -18
MOYENNE 0 I 0 8 -2 -7 -18
DONNÉES 0 0 -9 -I -5 -42
GRAPHIQUES -3 -6 0 -7 2 i^Î7:' -35
TABLEAUX 0 -2 0 -I 0 ^«^10 -14
ENQUÊTE 7 4 0 -12 0 -I -25
COMPARAISON 0 -11 8 7 -2 -3 -30
ANALYSE 0 -2 10 -I 0 -4 -16
REPRÉSENTATION -4 -2 0 0 -I 8 -14
DIAGRAMME 0 0 1 -I -7 -20
POPULATIONS -4 -2 0 I 0 I -8
OUTIL -3 0 0 0 -14 -29
ÉVALUATION 4 6 -1 0 -2 -3 -16
PROBABILITÉ 0 0 I 2 -1 -3 -7
COURBES -3 0 2 -8 1 I -15
écart-type I 0 7 -1 -1 -7 -17
ÉCHANTILLON 0 0 -1 0 4 -1 -6
NOMBRES 0 0 -1 -3 5 2 -11
MÉDIANE 0 0 0 6 0 -4 -10
CLASSEMENT -2 0 -1 7 -8 -28
RÉSULTATS -1 -2 -I -I -33
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MESURE 0 2 3 3 G 7 15
INTERPRÉTATION 0 0 4 5 2 3 14
PROPORTION 0 2 G I G I 4
FORMULES 2 0 2 G 3 6 12
variance 0 0 9 I 4 2 16
DIFFICILE I 5 17 I 4 G 27
ensemble 8 I 2 2 4 2 18
MOYEN I I 2 2 4 6 15
INSEE I 4 0 1 G 8 14
PRÉVISIONS I 2 0 G I 2 6
RECHERCHE I 0 2 I 5 5 13
SCIENCE 1 0 1 G I I 4
bilan I 3 6 G 3 5 18
OBSERVATION I 4 7 G G 29 42
QUESTIONNAIRE I 3 3 G I G 9
RECUEIL I 0 17 3 3 5 3G
COMPRÉHENSION 3 G 3 31 4 44
FRÉQUENCE 1 0 14 3 3 I 22
logique 1 0 14 3 3 I 22
MÉTHODE 1 4 4 3 G 4 16
PART I 3 3 I G 13 21
répartition 12 0 4 G 3 4 24
compliqué I 3 6 I G 4 15
VARIABLES I 0 6 3 2 4 16
82 140 22G 166 132 261 IGGG
MESURE G -2 3 3 G -7 -15
INTERPRÉTATION G G 4 -5 2 -3 -14
PROPORTION G -2 G I G -1 -4
FORMULES -2 G 2 G 3 -6 -12
variance G G 9 -1 -4 -2 -16
DIFFICILE -1 -5 -I -4 G -27
ensemble 8 -I -2 2 4 -2 -18
MOYEN I 1 -2 2 4 -6 -15
INSEE 1 -4 G -I G 8 -14
PRÉVISIONS -I 2 G G 1 -2 -6
RECHERCHE -I G 2 -1 5 -5 -13
SCIENCE -I G -I G I I -4
bilan -1 3 6 G -3 -5 -18
OBSERVATION -I -4 -7 G G -42
QUESTIONNAIRE -I 3 -3 G I G -9
RECUEIL -I G -3 -3 -5 -3G
COMPRÉHENSION 2 -3 G -3 -4 -44
FRÉQUENCE -I G 14 -3 -3 -I -22
logique -I G ^  14 -3 -3 -I -22
MÉTHQDE -1 4 4 -3 G -4 -16
PART -1 -3 -3 1 G 13 -21
répartition G 4 G -3 -4 -24
compliqué -1 -3 6 I G -4 -15
VARIABLES -I G 6^-3 2 -4 -16
1  ||fea:82j n : 14G v;,i..22G _  : 132^26Llo«
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ANNEXE AJ
- POURCENTAGE DE L'ÉCART MAXIMAL
Effectifs LlSoc L3SEFI L3SEFP LlPsy LllnfCom LISE Total
MATHÉMATIQUES II 40 43 43 25 48 210
POURCENTAGE 12 35 65 29 16 47 204
CHIFFRES 11 20 42 11 24 50 158
CALCUL 7 20 38 20 16 25 126
ÉTUDE 7 13 17 26 8 29 100
SONDAGE 5 17 19 18 15 25 99
MOYENNE 4 16 28 19 8 10 85
DONNÉES 3 20 20 3 6 7 59
GRAPHIQUES I 4 18 3 9 20 55
TABLEAUX 2 6 16 6 7 18 55
ENQUÊTE 5 11 16 1 6 7 46
COMPARAISON 2 1 19 10 3 5 40
ANALYSE 2 4 19 4 5 4 38
REPRÉSENTATION 0 3 11 4 3 11 32
DIAGRAMME 1 5 12 3 8 2 31
POPULATIONS 0 3 10 6 3 8 30
OUTIL 0 5 16 4 4 0 29
ÉVALUATION 3 8 7 5 2 3 28
PROBABILITÉ 1 5 10 6 2 3 27
COURBES 0 3 10 0 4 6 23
écart-type 2 4 12 2 2 1 23
ÉCHANTILLON 1 4 6 4 5 3 23
NOMBRES 1 3 5 1 5 6 21
MÉDIANE I 3 5 5 2 1 17
Eff. théoriques LISoc L3SEFI L3SEFP LlPsy LllnfCom LISE Total
MATHÉMATIQUES 10,56 33,71 66,29 30,88 26,2 42,34 210
POURCENTAGE 10,26 32,75 64,40 29,99 25,5 41,13 204
CHIFFRES 7,94 25,37 49,88 23,2 19,73 31,86 158
CALCUL 6,33 20,23 39,78 18,53 15,73 25,40 126
ÉTUDE 5,03 16,05 31,57 14,70 12,5 20,16 100
SONDAGE 4,98 15,89 31,25 14,56 12,36 19,96 99
MOYENNE 4,27 13,65 26,83 12,50 10,6 17,14 85
DONNÉES 2,97 9,47 18,62 8,7 7,4 11,90 59
GRAPHIQUES 2,76 8,83 17,36 8,1 6,87 11,09 55
TABLEAUX 2,76 8,83 17,36 8,1 6,87 11,09 55
ENQUÊTE 2,31 7,38 14,52 6,76 5,74 9,27 46
CQMPARAISQN 2,01 6,42 12,63 5,88 5,0 8,06 40
ANALYSE 1,91 6,10 12,00 5,6 4,74 7,66 38
REPRÉSENTATION 1,61 5,14 10,10 4,7 4,0 6,45 32
DIAGRAMME 1,56 4,98 9,79 4,6 3,9 6,25 31
POPULATIONS 1,51 4,82 9,47 4,41 3.7 6,05 30
OUTIL 1,46 4,66 9,15 4,26 3,62 5,85 29
ÉVALUATION 1,41 4,50 8,84 4,12 3,5 5,65 28
PROBABILITÉ 1,36 4,33 8,52 3,97 3,4 5,44 27
COURBES 1,16 3,69 7,26 3,38 2,87 4,64 23
écart-type 1,16 3,69 7,26 3,4 2,9 4,64 23
ÉCHANTILLON 1,16 3,69 7,26 3,38 2,9 4,64 23
NOMBRES 1,06 3,37 6,63 3,1 2,6 4,23 21
MÉDIANE 0,85 2,73 5,37 2,5 2,1 3,43 17
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CLASSEMENT 0 2 4 5 5 0 16
RÉSULTATS 0 8 4 I I 2 16
MESURE I I 7 4 2 0 15
INTERPRÉTATION 1 2 7 0 3 1 14
PROPORTION 1 I 5 3 2 2 14
FORMULES 0 2 6 2 3 0 13
variance I 2 g 1 0 I 13
DIFFICILE 0 0 9 1 0 2 12
ensemble 2 1 2 3 3 1 12
MOYEN 1 3 2 3 3 0 12
INSEE 1 G 3 1 I 5 11
PRÉVISIONS 0 3 3 2 2 I 11
RECHERCHE 0 2 5 I 3 0 11
SCIENCE 0 2 2 2 2 3 11
bilan 0 3 6 I 0 0 10
OBSERVATION 0 0 0 2 I 7 10
QUESTIONNAIRE 0 3 I 2 2 2 10
RECUEIL 0 2 g 0 0 0 10
COMPRÉHENSION 1 0 3 0 5 0 9
FRÉQUENCE 0 1 7 0 0 1 9
logique 0 1 7 0 0 1 9
MÉTHQDE 0 3 5 0 I 0 9
PART 0 0 I 2 1 5 9
répartition 2 1 5 1 0 0 9
compliqué 0 0 5 2 I 0 g
VARIABLES 0 I 5 0 2 0 g
50 93 297 584 272 231 373 1850
CLASSEMENT 0,80 2,57 5,05 2,4 2,0 3,23 16
RÉSULTATS 0,80 2,57 5,05 2,4 2,0 3,23 16
MESURE 0,75 2,41 4,74 2,21 1,87 3,02 15
INTERPRÉTATIQN 0,70 2,25 4,42 2,06 1,7 2,82 14
PRQPORTION 0,70 2,25 4,42 2,06 1,75 2,82 14
FQRMULES 0,65 2,09 4,10 1,91 1,6 2,62 13
variance 0,65 2,09 4,10 1,9 1,62 2,62 13
DIFFICILE 0,60 1,93 3,79 1,8 1,50 2,42 12
ensemble 0,60 1,93 3,79 1,76 1,5 2,42 12
MOYEN 0,60 1,93 3,79 1,76 1,5 2,42 12
INSEE 0,55 1,77 3,47 1,6 1,4 2,22 11
PRÉVISIONS 0,55 1,77 3,47 1,62 1,37 2,22 11
RECHERCHE 0,55 1,77 3,47 1,6 1,4 2,22 11
SCIENCE 0,55 1,77 3,47 1,62 1,37 2,22 11
bilan 0,50 1,61 3,16 1,5 1,25 2,02 10
OBSERVATION 0,50 1,61 3,16 1,47 1,2 2,02 10
QUESTIONNAIRE 0,50 1,61 3,16 1,47 1,25 2,02 10
RECUEIL 0,50 1,61 3,16 1,47 1,25 2,02 10
COMPRÉHENSION 0,45 1,44 2,84 1,32 1,1 1,81 9
FRÉQUENCE 0,45 1,44 2,84 1,32 1,12 1,81 9
logique 0,45 1,44 2,84 1,32 1,1 1,81 9
MÉTHQDE 0,45 1,44 2,84 1,32 1,1 1,81 9
PART 0,45 1,44 2,84 1,32 1,1 1,81 9
répartition 0,45 1,44 2,84 1,3 1,12 1,81 9
compliqué 0,40 1,28 2,53 1,18 1,00 1,61 8
VARIABLES 0,40 1,28 2,53 1,18 1,0 1,61 8
50 93 297 584 272 231 373 1850
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écarts indép. LlSoc L3SEFI L3SEFP LlPsy LlInfCom LISE Total
MATHÉMATIQUES 0,44 6,29 -23,29 12,12 -1,22 5,66 0,00
POURCENTAGE 1,74 2,25 0,60 -0,99 -9,47 5,87 0,00
CHIFFRES 3,06 -5,37 -7,88 -12,23 4,27 18,14 0,00
CALCUL 0,67 -0,23 -1,78 1,47 0,27 -0,40 0,00
ÉTUDE 1,97 -3,05 -14,57 11,30 -4,49 8,84 0,00
SONDAGE 0,02 1,11 -12,25 3,44 2,64 5,04 0,00
MOYENNE -0,27 2,35 1,17 6,50 -2,61 -7,14 0,00
DONNÉES 0,03 10,53 1,38 -5,67 -1,37 -4,90 0,00
GRAPHIQUES -1,76 -4,83 0,64 -5,09 2,13 8,91 0,00
TABLEAUX -0,76 -2,83 -1,36 -2,09 0,13 6,91 0,00
ENQUÊTE 2,69 3,62 1,48 -5,76 0,26 -2,27 0,00
COMPARAISON -0,01 -5,42 6,37 4,12 -1,99 -3,06 0,00
ANALYSE 0,09 -2,10 7,00 -1,59 0,26 -3,66 0,00
REPRÉSENTATION -1,61 -2,14 0,90 -0,70 -1,00 4,55 0,00
DIAGRAMME -0,56 0,02 2,21 -1,56 4,13 -4,25 0,00
POPULATIONS -1,51 -1,82 0,53 1,59 -0,75 1,95 0,00
OUTIL -1,46 0,34 6,85 -0,26 0,38 -5,85 0,00
ÉVALUATION 1,59 3,50 -1,84 0,88 -1,50 -2,65 0,00
PROBABILITÉ -0,36 0,67 1,48 2,03 -1,37 -2,44 0,00
COURBES -1,16 -0,69 2,74 -3,38 1,13 1,36 0,00
écart-type 0,84 0,31 4,74 -1,38 -0,87 -3,64 0,00
ÉCHANTILLON -0,16 0,31 -1,26 0,62 2,13 -1,64 0,00
NOMBRES -0,06 -0,37 -1,63 -2,09 2,38 1,77 0,00
MÉDIANE 0,15 0,27 -0,37 2,50 -0,12 -2,43 0,00
CLASSEMENT -0,80 -0,57 -1,05 2,65 3,00 -3,23 0,00
RÉSULTATS -0,80 5,43 -1,05 -1,35 -1,00 -1,23 0,00
MESURE 0,25 -1,41 2,26 1,79 0,13 -3,02 0,00
INTERPRÉTATION 0,30 -0,25 2,58 -2,06 1,25 -1,82 0,00
MAX LISoc L3SEFI L3SEFP LlPsy LlInfCoin LISE
MATHÉMATIQUES 93 210 210 210 210 210
POURCENTAGE 93 204 204 204 204 204
CHIFFRES 93 158 158 158 158 158
CALCUL 93 126 126 126 126 126
ÉTUDE 93 100 100 100 100 100
SONDAGE 93 99 99 99 99 99
MOYENNE 85 85 85 85 85 85
DONNÉES 59 59 59 59 59 59
GRAPHIQUES 55 55 55 55 55 55
TABLEAUX 55 55 55 55 55 55
ENQUÊTE 46 46 46 46 46 46
COMPARAISON 40 40 40 40 40 40
ANALYSE 38 38 38 38 38 38
REPRÉSENTATION 32 32 32 32 32 32
DIAGRAMME 31 31 31 31 31 31
POPULATIONS 30 30 30 30 30 30
OUTIL 29 29 29 29 29 29
ÉVALUATION 28 28 28 28 28 28
PROBABILITÉ 27 27 27 27 27 27
COURBES 23 23 23 23 23 23
écart-type 23 23 23 23 23 23
ÉCHANTILLON 23 23 23 23 23 23
NOMBRES 21 21 21 21 21 21
MÉDIANE 17 17 17 17 17 17
CLASSEMENT 16 16 16 16 16 16
RÉSULTATS 16 16 16 16 16 16
MESURE 15 15 15 15 15 15
INTERPRÉTATION 14 14 14 14 14 14
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PROPORTION 0,30 -1,25 0,58 0,94 0,25 -0,82 0,00
FORMULES -0,65 -0,09 1,90 0,09 1,38 -2,62 0,00
variance 0,35 -0,09 3,90 -0,91 -1,62 -1,62 0,00
DIFFICILE -0,60 -1,93 5,21 -0,76 -1,50 -0,42 0,00
ensemble 1,40 -0,93 -1,79 1,24 1,50 -1,42 0,00
MOYEN 0,40 1,07 -1,79 1,24 1,50 -2,42 0,00
INSEE 0,45 -1,77 -0,47 -0,62 -0,37 2,78 0,00
PREVISIONS -0,55 1,23 -0,47 0,38 0,63 -1,22 0,00
RECHERCHE -0,55 0,23 1,53 -0,62 1,63 -2,22 0,00
SCIENCE -0,55 0,23 -1,47 0,38 0,63 0,78 0,00
bilan
-0,50 1,39 2,84 -0,47 -1,25 -2,02 0,00
OBSERVATION -0,50 -1,61 -3,16 0,53 -0,25 4,98 0,00
QUESTIONNAIRE -0,50 1,39 -2,16 0,53 0,75 -0,02 0,00
RECUEIL -0,50 0,39 4,84 -1,47 -1,25 -2,02 0,00
COMPREHENSION 0,55 -1,44 0,16 -1,32 3,88 -1,81 0,00
FREQUENCE -0,45 -0,44 4,16 -1,32 -1,12 -0,81 0,00
logique -0,45 -0,44 4,16 -1,32 -1,12 -0,81 0,00
METHODE -0,45 1,56 2,16 -1,32 -0,12 -1,81 0,00
PART -0,45 -1,44 -1,84 0,68 -0,12 3,19 0,00
répartition 1,55 -0,44 2,16 -0,32 -1,12 -1,81 0,00
compliqué -0,40 -1,28 2,47 0,82 0,00 -1,61 0,00
VARIABLES -0,40 -0,28 2,47 -1,18 1,00 -1,61 0,00
PROPORTION 14 14 14 14 14 14
FORMULES 13 13 13 13 13 13
variance 13 13 13 13 13 13
DIFFICILE 12 12 12 12 12 12
ensemble 12 12 12 12 12 12
MOYEN 12 12 12 12 12 12
INSEE II 11 11 II 11 II
PREVISIONS II II II II 11 II
RECHERCHE II II II II II II
SCIENCE II II II 11 II II
bilan 10 10 10 10 10 10
OBSERVATION 10 10 10 10 10 10
QUESTIONNAIRE 10 10 10 10 10 10
RECUEIL 10 10 10 10 10 10
COMPREHENSION 9 9 9 9 9 9
FREQUENCE 9 9 9 9 9 9
logique 9 9 9 9 9 9
METHODE 9 9 9 9 9 9
PART 9 9 9 9 9 9
répartition 9 9 9 9 9 9
compliqué 8 8 8 8 8 8
VARIABLES 8 8 8 8 8 8
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EMAX LlSoc L3SEFI L3SEFP LlPsy LlInfCom LISE
MATHÉMATIQUES 82,44 176,29 -66,29 179,12 -26,22 167,66
POURCENTAGE 82,74 171,25 139,60 -29,99 -25,47 162,87
CHIFFRES 85,06 -25,37 -49,88 -23,23 138,27 126,14
CALCUL 86,67 -20,23 -39,78 107,47 110,27 -25,40
ÉTUDE 87,97 -16,05 -31,57 85,30 -12,49 79,84
SONDAGE 88,02 83,11 -31,25 84,44 86,64 79,04
MOYENNE -4,27 71,35 58,17 72,50 -10,61 -17,14
DONNÉES 56,03 49,53 40,38 -8,67 -7,37 -11,90
GRAPHIQUES -2,76 -8,83 37,64 -8,09 48,13 43,91
TABLEAUX -2,76 -8,83 -17,36 -8,09 48,13 43,91
ENQUÊTE 43,69 38,62 31,48 -6,76 40,26 -9,27
COMPARAISON -2,01 -6,42 27,37 34,12 -4,99 -8,06
ANALYSE 36,09 -6,10 26,00 -5,59 33,26 -7,66
REPRÉSENTATION -1,61 -5,14 21,90 -4,70 -4,00 25,55
DIAGRAMME -1,56 26,02 21,21 -4,56 27,13 -6,25
POPULATIONS -1,51 -4,82 20,53 25,59 -3,75 23,95
OUTIL -1,46 24,34 19,85 -4,26 25,38 -5,85
ÉVALUATION 26,59 23,50 -8,84 23,88 -3,50 -5,65
PROBABILITÉ -1,36 22,67 18,48 23,03 -3,37 -5,44
COURBES -1,16 -3,69 15,74 -3,38 20,13 18,36
écart-type 21,84 19,31 15,74 -3,38 -2,87 -4,64
ÉCHANTILLON -1,16 19,31 -7,26 19,62 20,13 -4,64
NOMBRES -1,06 -3,37 -6,63 -3,09 18,38 16,77
MÉDIANE 16,15 14,27 -5,37 14,50 -2,12 -3,43
CLASSEMENT -0,80 -2,57 -5,05 13,65 14,00 -3,23
RÉSULTATS -0,80 13,43 -5,05 -2,35 -2,00 -3,23
MESURE 14,25 -2,41 10,26 12,79 13,13 -3,02
INTERPRÉTATION 13,30 -2,25 9,58 -2,06 12,25 -2,82
PEM LlSoc L3SEFI L3SEFP LlPsy LlInfCom LISE
MATHÉMATIQUES 0,54% 3,57% -35,14% 6,77% -5% 3,38%
POURCENTAGE 2,11% 1,31% 0,43% -3,31% -37% 3,60%
CHIFFRES 3,59% -21,15% -15,79% -53% 3,09% 14,38%
CALCUL 0,77% -1,13% -4,46% 1,37% 0,24% -1,59%
ÉTUDE 2,24% -19,02% -46,15% 13,24% -36% 11,07%
SONDAGE 0,03% 1,33% -39,20% 4,08% 3,05% 6,38%
MOYENNE -6,39% 3,30% 2,01% 8,97% -25% -41,65%
DONNÉES 0,06% 21,26% 3,41% -65% -19% -41,16%
GRAPHIQUES -63,83% -54,70% 1,69% -63% 4,43% 20,29%
TABLEAUX -27,66% -32,05% -7,85% -26% 0,28% 15,74%
ENQUÊTE 6,15% 9,36% 4,70% -85% 0,64% -24,53%
COMPARAISON -0,54% -84,43% 23,28% 12,07% -40% -38,00%
ANALYSE 0,25% -34,43% 26,94% -28% 0,77% -47,79%
REPRÉSENTATION -100,00% -41,60% 4,10% -15% -25% 17,80%
DIAGRAMME -35,83% 0,09% 10,44% -34% 15,22% -68,00%
POPULATIONS -100,00% -37,71% 2,58% 6,21% -20% 8,15%
OUTIL -100,00% 1,41% 34,49% -6,19% 1,49% -100,00%
ÉVALUATION 5,99% 14,91% -20,80% 3,70% -43% -46,86%
PROBABILITÉ -26,32% 2,94% 7,99% 8,82% -41% -44,89%
COURBES -100,00% -18,75% 17,41% -100% 5,60% 7,42%
écart-type 3,86% 1,59% 30,11% -41% -30% -78,44%
ÉCHANTILLON -13,51% 1,59% -17,36% 3,15% 10,57% -35,31%
NOMBRES -5,27% -11,01% -24,58% -68% 12,94% 10,53%
MÉDIANE 0,90% 1,90% -6,83% 17% -6% -70,82%
CLASSEMENT -100,00% -22,14% -20,80% 19% 21,44% -100,00%
RÉSULTATS -100,00% 40,44% -20,80% -57% -50% -38,00%
MESURE 1,73% -58,47% 22,06% 14,03% 0,97% -100,00%
INTERPRÉTATION 2,23% -11,01% 26,94% -100% 10,22% -64,57%
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PROPORTION 13,30 -2,25 9,58 11,94 12,25 -2,82
FORMULES -0,65 -2,09 8,90 11,09 11,38 -2,62
variance 12,35 -2,09 8,90 -1,91 -1,62 -2,62
DIFFICILE -0,60 -1,93 8,21 -1,76 -1,50 -2,42
ensemble 11,40 -1,93 -3,79 10,24 10,50 -2,42
MOYEN 11,40 10,07 -3,79 10,24 10,50 -2,42
INSEE 10,45 -1,77 -3,47 -1,62 -1,37 8,78
PRÉVISIONS -0,55 9,23 -3,47 9,38 9,63 -2,22
RECHERCHE -0,55 9,23 7,53 -1,62 9,63 -2,22
SCIENCE -0,55 9,23 -3,47 9,38 9,63 8,78
bilan -0,50 8,39 6,84 -1,47 -1,25 -2,02
OBSERVATION -0,50 -1,61 -3,16 8,53 -1,25 7,98
QUESTIONNAIRE -0,50 8,39 -3,16 8,53 8,75 -2,02
RECUEIL -0,50 8,39 6,84 -1,47 -1,25 -2,02
COMPRÉHENSION 8,55 -1,44 6,16 -1,32 7,88 -1,81
FRÉQUENCE -0,45 -1,44 6,16 -1,32 -1,12 -1,81
logique 92,55 295,56 6,16 270,68 229,88 371,19
MÉTHODE -0,45 7,56 6,16 -1,32 -1,12 -1,81
PART -0,45 -1,44 -2,84 7,68 -1,12 7,19
répartition 8,55 -1,44 6,16 -1,32
-1,12 -1,81
compliqué -0,40 -1,28 5,47 6,82 7,00 -1,61
VARIABLES -0,40 -1,28 5,47 -1,18 7,00 -1,61
PROPORTION 2,23% -55,51% 6,06% 7,89% 2,06% -29,15%
FORMULES -100,00% -4,17% 21,31% 0,80% 12,10% -100,00%
variance 2,81% -4,17% 43,80% -48% -100,00% -61,85%
DIFFICILE -100,00% -100,00% 63,47% -43% -100,00% -17,34%
ensemble 12,26% -48,09% -47,20% 12,07% 14,30% -58,67%
MOYEN 3,48% 10,66% -47,20% 12,07% 14,30% -100,00%
INSEE 4,28% -100,00% -13,61% -38% -27% 31,68%
PRÉVISIONS -100,00% 13,36% -13,61% 4,08% 6,51% -54,91%
RECHERCFIE -100,00% 2,53% 20,29% -38% 16,90% -100,00%
SCIENCE -100,00% 2,53% -42,40% 4,08% 6,51% 8,91%
bilan -100,00% 16,61% 41,55% -32% -100,00% -100,00%
OBSERVATION -100,00% -100,00% -100,00% 6,21% -20% 62,42%
QUESTIONNAIRE -100,00% 16,61% -68,32% 6,21% 8,59% -0,80%
RECUEIL -100,00% 4,70% 70,77% -100% -100,00% -100,00%
COMPRÉHENSION 6,41% -100,00% 2,58% -100% 49,21% -100,00%
FRÉQUENCE -100,00% -30,79% 67,53% -100% -100,00% -44,89%
logique -0,49% -0,15% 67,53% -0,49% 0% -0,22%
MÉTHODE -100,00% 20,58% 35,05% -100% -11% -100,00%
PART -100,00% -100,00% -64,80% 8,82% -11% 44,33%
répartition 18,11% -30,79% 35,05% -24% -100,00% -100,00%
compliqué -100,00% -100,00% 45,20% 12,07% 0,02% -100,00%
VARIABLES -100,00% -22,14% 45,20% -100% 14,30% -100,00%
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ANNEXE AK


















































Total / répondants 614
Minimum de 8 occurrences pour les lemmes
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ANNEXE AL
- TABLEAU DE CONTINGENCE SOUS MODA EISA
LI Socio L3 SE L3 SE FP El Psycho LI InfoCom LI SE Total
MATHEMATIQUES II 40 43 43 25 48 210
POURCENTAGE 12 33 65 30 17 47 204
CHIFFRES II 20 42 II 24 50 158
CALCUL 7 19 37 20 15 24 122
SONDAGE 5 17 19 18 15 25 99
ETUDE 7 9 17 26 8 26 93
MOYENNE 4 16 27 19 8 10 84
DONNEES 3 19 20 3 6 7 58
GRAPHIQUES I 4 18 3 9 20 55
TABLEAUX 2 6 16 6 7 18 55
ENQUETE 5 II 16 I 6 7 46
COMPARAISON 2 1 19 10 3 5 40
ANALYSE 2 4 18 4 5 4 37
REPRESENTATION 3 II 4 3 II 32
DIAGRAMME I 5 12 3 8 2 31
POPULATIONS 3 10 6 3 9 31
OUTIL 5 16 4 4 29
EVALUATION 3 8 7 5 2 3 28
PROBABILITE I 5 10 6 2 3 27
COURBES 3 10 4 6 23
écart-type 2 4 12 2 2 I 23
ÉCHANTILLON I 4 6 4 5 3 23
NOMBRES I 3 5 I 5 6 21
MEDIANE I 3 5 5 2 I 17
CLASSEMENT 2 4 5 5 16
MESURE 1 1 7 4 2 15
RESULTATS 7 4 I I 2 15
INTERPRETATION I 2 7 3 1 14
PROPORTION 1 I 5 3 2 2 14
FORMULES 2 6 2 3 13
variance I 2 8 I I 13
DIFFICILE 9 I 2 12
ensemble 2 I 2 3 3 I 12
INSEE I 3 1 I 5 11
MOYEN I 3 2 2 3 11
PREVISIONS 3 3 2 2 1 11
RECHERCHE 2 5 I 3 11
SCIENCE 2 2 2 2 3 II
bilan 3 6 1 10
MÉTHODE 3 6 1 10
QUESTIONNAIRE 3 I 2 2 2 10
RECUEIL 2 8 10
COMPREHENSION 1 3 5 9
logique I 7 1 9
OBSERVATION 2 I 6 9
PART I 2 I 5 9
répartition 2 I 5 I 9
VARIABLES I 5 2 8
Total 93 287 570 270 230 368 1 818
Khi2=298,l ddl=235 p=0,003 (Val. théoriques < 5 = 200) V de Cramer=0,181
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ANNEXE AM
LISTE DES LEMMES SOUS MODA EISA
L1 Socio L3 SE L3 SE FP L1 Psycho L1 InfoCom L1 SE Total
MATHEMATIQUES 11 40 43 25 48 210
POURCENTAGE 12 33 65 30 47 204
CHIFFRES 11 20 42 24 50 158
CALCUL 7 19 37 20 15 24 122
SONDAGE 5 17 18 15 25 99
ETUDE 7 9 26 8 26 93
MOYENNE 4 16 27 19 8 84
DONNEES 3 19 20 6 7 58
GRAPHIQUES 1 18 9 20 55
TABLEAUX 2 6 16 6 7 18 55
ENQUETE 5 11 16 6 7 46
COMPARAISON 2 19 10 3 5 40
ANALYSE 2 4 18 4 5 4 37
REPRESENTATION 3 11 4 3 11 32
DIAGRAMME 1 5 12 3 8 31
POPULATIONS 3 10 6 3 9 31
OUTIL 5 4 4 29
ÉVALUATION 3 8 7 5 2 3 28
PROBABILITE 1 5 10 6 2 3 27
COURBES 3 10 4 6 23
écart-type 2 4 12 2 2 23
ECHANTILLON 1 4 6 4 5 3 23
NOMBRES 1 3 5 1 5 6 21
MEDIANE 1 3 5 5 2 1 17
CLASSEMENT 2 4 5 5 16
MESURE 1 1 7 4 2 15
RESULTATS 4 1 1 2 15
INTERPRETATION 1 2 7 3 1 14
PROPORTION 1 1 5 3 2 2 14
FORMULES 2 6 2 3 13
variance 1 2 1 1 13
DIFFICILE 1 2 12
ensemble 2 1 2 3 3 1 12
INSEE 1 3 1 1 5 11
MOYEN 1 3 2 2 3 11
PREVISIONS 3 3 2 2 1 11
RECHERCHE 2 5 1 3 11
SCIENCE 2 2 2 2 3 11
bilan 3 6 1 10
METHODE 3 6 1 10
QUESTIONNAIRE 3 1 2 2 2 10
RECUEIL 2 10
COMPREHENSION 1 3 9
logique 1 1 9
OBSERVATION 2 1 9
PART 1 2 1 9
répartition 2 1 5 1 9
VARIABLES 1 5 2 8
Total 93 287 570 270 230 368 1 818
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ANNEXE AN
- AFC SOUS MODA EISA - PLAN AXES 1 ET 2
Absol. (I) Relat. (I) Absol. (2) Relat. (2)
L1 Sociologie I 0,06 0,00 1,18 0,06
L3 SE 2 2,12 0,12 5,70 0,17
L3 SE FP 3 19,11 0,72 7,83 0,16
L1 Psychologie 4 2,88 0,13 23,66 0,59
L1 InfoCom 5 0,00 0,00 0,00 0,00
El SE 6 25,80 0,78 11,60 0,19
MATHEMATIQUES I 2,13 0,46 3,80 0,45
POURCENTAGE 2 0,08 0,06 0,09 0,04
CHIFFRES 3 2,09 0,32 5,32 0,44
CALCUL 4 0,00 0,06 0,13 0,62
SONDAGE 5 1,62 0,71 0,61 0,14
ETUDE 6 4,28 0,59 2,28 0,17
MOYENNE 7 0,33 0,13 2,93 0,67
DONNEES g 1,79 0,34 0,04 0,00
GRAPHIQUES 9 0,86 0,18 6,21 0,73
TABLEAUX 10 0,85 0,45 1,81 0,52
ENQUETE II 0,76 0,22 0,20 0,03
COMPARAISON 12 0,37 0,09 0,02 0,00
ANALYSE 13 1,34 0,69 0,37 0,10
REPRÉSENTATION 14 0,40 0,21 1,70 0,48
DIAGRAMME 15 1,08 0,40 0,00 0,00
POPULATIONS 16 0,31 0,24 0,20 0,08
OUTIL 17 3,36 0,84 0,00 0,00
EVALUATION 18 0,13 0,05 1,91 0,47
PROBABILITE 19 0,27 0,27 0,62 0,34
COURBES 20 0,11 0,05 2,91 0,77
écart-type 21 1,99 0,84 0,03 0,00
ECHANTILLON 22 0,01 0,02 0,38 0,27
NOMBRES 23 0,17 0,12 0,62 0,23
MEDIANE 24 0,08 0,06 1,95 0,80
CLASSEMENT 25 0,09 0,02 2,27 0,34
MESURE 26 0,63 0,31 0,54 0,14
RESULTATS 27 0,36 0,10 0,29 0,04
INTERPRETATION 28 1,07 0,58 0,51 0,15
PROPORTION 29 0,01 0,02 0,06 0,07
FORMULES 30 0,96 0,57 0,05 0,01
variance 31 1,35 0,61 0,28 0,07
DIFFICILE 32 0,98 0,26 2,15 0,32
ensemble 33 0,03 0,01 1,28 0,29
INSEE 34 0,85 0,46 1,29 0,37
MOYEN 35 0,14 0,07 1,57 0,45
PREVISIONS 36 0,10 0,13 0,46 0,31
RECHERCHE 37 0,97 0,54 0,00 0,00
SCIENCE 38 0,23 0,40 0,02 0,02
bilan 39 1,79 0,72 0,00 0,00
METHODE 40 2,08 0,83 0,15 0,03
QUESTIONNAIRE 41 0,10 0,08 0,63 0,28
RECUEIL 42 3,05 0,75 0,89 0,12
COMPREHENSION 43 0,31 0,05 0,10 0,00
logique 44 1,54 0,51 1,70 0,30
OBSERVATION 45 4,11 0,89 0,50 0,06
PART 46 2,32 0,82 0,38 0,07
répartition 47 0,90 0,28 0,01 0,00
VARIABLES 48 1,39 0,66 0,49 0,12









































PEM local. Khi2=298,l ; ddl=235 ; p=0,003 (Val. théoriques < 5 = 200) ; V de Cramer=0,181
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El Socio L3 SE L3 SE FP 1 L1 Psycho El InfoCom El SE
MATHEMATIQUES -35% 7%
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ANNEXE AO
- LISTE DES LEMMES SOUS SPHINX LEXICA PAR ORDRE
DÉCROISSANT D'OCCURRENCE
Sous Sphinx L1 InfoCom L1 SE L1 Psycho L1 Socio L3 SE FI L3 SE FF TOTAL
chif&es 40 55 21 20 44 67 247
mathématiques 33 50 52 14 47 49 245
pourcentage 24 50 33 16 47 68 238
dormer 27 15 23 11 54 62 192
calculer 16 27 20 10 27 44 144
étudier 11 30 30 8 24 23 126
population 14 28 28 5 25 22 122
sondages 15 31 20 5 26 21 118
moyen 11 9 24 3 15 29 91
permettre 13 6 11 6 17 17 70
graphiques 15 22 3 2 5 21 68
tableau 11 18 7 2 8 17 63
enquêter 8 9 1 6 16 19 59
analyser 9 4 8 3 6 27 57
faire 7 7 5 5 17 16 57
être 7 3 6 3 18 17 54
comparer 3 5 11 2 4 26 51
nombre 6 10 9 4 8 12 49
représenter 6 12 5 0 7 12 42
échantillon 8 3 10 2 9 8 40
évaluer 2 4 6 6 9 10 37
diagramme 9 3 3 2 5 12 34
outil 6 0 5 0 5 16 32
phénomènes 5 2 10 2 10 1 30
écart 2 1 4 2 6 14 29
probabilité 2 3 7 2 5 10 29
type 2 1 3 2 8 12 28
différence 3 1 9 2 6 6 27
moyenne 3 3 1 3 12 5 27
ensemble 4 1 7 5 6 2 25
groupe 6 3 5 4 2 5 25
pouvoir 3 2 5 0 10 5 25
classer 7 0 6 0 4 7 24
courbes 5 6 0 0 3 10 24
mesure 4 0 6 1 3 10 24
quantité 2 0 2 2 3 15 24
résultat 1 3 4 1 8 6 23
par_rapport_à 2 2 5 1 6 6 22
personne 3 4 5 1 8 1 22
par_exemple 2 5 3 1 7 3 21
sujet 4 1 2 1 10 2 20
informer 6 0 2 2 4 5 19
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rechercher 3 0 2 0 6 8 19
fait 4 2 2 3 5 2 18
servir 2 0 5 0 7 4 18
général 2 1 3 4 5 2 17
à_partir_de 1 1 5 2 5 2 16
interpréter 2 1 1 1 3 8 16
représentatif 2 2 3 1 5 3 16
sciences 3 4 3 0 3 3 16
voir 2 4 2 1 5 2 16
caractériser 1 5 2 1 5 1 15
médian 2 1 5 1 1 5 15
précision 3 2 0 0 5 5 15
proportion 2 2 4 2 1 4 15
société 1 1 1 2 6 4 15
comprendre 6 0 0 1 2 5 14
domaine 4 2 0 0 7 1 14
formule 3 1 2 0 2 6 14
Insee 1 5 1 1 3 3 14
observer 2 7 4 1 0 0 14
récolter 1 1 0 0 3 9 14
variance 0 1 1 1 3 8 14
chose 1 3 2 0 6 1 13
compliquer 2 3 2 0 0 6 13
agir 1 0 0 0 2 9 12
compter 2 2 1 0 3 4 12
conclusions 1 1 0 2 4 4 12
connaître 1 1 4 0 5 1 12
évoquer 2 0 2 1 6 1 12
méthode 2 0 0 0 3 7 12
opinion 3 2 2 1 2 2 12
critères 3 2 3 0 0 3 11
fréquence 0 1 0 1 2 7 11
loi 0 0 2 0 1 8 11
partie 0 5 2 1 3 0 11
prévoir 2 1 2 0 3 3 11
questiormaire 2 3 2 0 3 1 11
rapport 0 1 1 0 3 6 11
répartir 1 0 1 3 1 5 11
situation 0 1 4 1 2 3 11
afin de 3 0 1 0 2 4 10
bilan 0 0 1 0 3 6 10
réalité 5 0 1 1 1 2 10
regrouper 2 0 2 1 3 2 10
utiliser 1 0 2 0 4 3 10
difficulté 0 2 1 0 0 6 9
évolution 1 0 1 1 2 4 9
logique 0 1 0 0 1 7 9
quelquechose 1 1 1 2 1 3 9
schéma 2 1 0 0 3 3 9
comportement 1 4 1 0 1 1 8
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économie 0 2 G G 1 5 8
établir 2 G 1 G 4 1 8
globalité 1 3 G 1 2 1 8
humanité 2 G 1 G 4 1 8
mieux 5 G 1 G 1 1 8
réaliser 1 5 2 G G G 8
référencer 0 G 2 2 2 2 8
terme 3 G 1 G 4 G 8
tirer 1 1 G 1 2 3 8
varier 2 G G G 2 4 8
TOTAL 470 528 522 2G8 738 955 3421
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ANNEXE AP
AFC SOUS SPHINX LEXICA
Variance expliquée par les facteurs
fl 12 f3 f4 G
Valeur propre 0,087 0,063 0,041 0,035 0,029
% expliqué 34,08% 24,87% 16,07% 13,64% 11,34%
% cumulé 34,08% 58,95% 75,02% 88,66% 100,00%
Coordonnées des modalités en colonne
fl 12 G f4 G
L1 InfoCom -0,004 -0,085 -0,28 -0,369 0,097
L1 SE -0,485 0,387 -0,077 0,088 -0,031
L1 Psycho -0,199 -0,17 0,395 -0,157 -0,06
L1 Socio -0,048 -0,182 0,085 0,256 0,609
L3 SE FI -0,011 -0,315 -0,139 0,179 -0,139
L3 SE FF 0,398 0,203 0,054 0,025 -0,023
Contributions des modalités en colonne
fl f2 G f4 G
El InfoCom 0,00% 1,55% 26,37% 53,82% 4,52%
LI SE 41,86% 36,54% 2,24% 3,43% 0,50%
El Psycho 6,99% 6,93% 58,11% 10,84% 1,87%
El Socio 0,16% 3,16% 1,07% 11,48% 78,05%
E3 SE FI 0,03% 33,69% 10,22% 19,95% 14,53%
E3 SE FP 50,96% 18,13% 1,99% 0,49% 0,53%
Cosinus carrés des modalités en colonne
fl f2 G f4 G
El InfoCom 0 0,031 0,34 0,588 0,041
El SE 0,589 0,375 0,015 0,019 0,002
El Psycho 0,157 0,114 0,617 0,098 0,014
El Socio 0,005 0,069 0,015 0,137 0,774
E3 SE FI 0,001 0,582 0,114 0,189 0,114
E3 SE FP 0,778 0,202 0,014 0,003 0,003
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Coordonnées des modalités en ligne
fl f2 13 f4 f5
chiffres -0,08 0,168 -0,16 0,031 0,13
mathématiques -0,228 0,006 0,095 -0,06 -0,014
pourcentage -0,073 0,131 0,019 0,102 0,011
donner 0,205 -0,14 -0,074 0,049 -0,045
calculer -0,01 0,119 0,027 0,067 0,034
étudier -0,325 0,04 0,197 0,033 -0,03
population -0,305 0,02 0,126 -0,035 -0,102
sondages -0,324 0,085 -0,032 0,023 -0,087
moyen 0,076 -0,039 0,295 -0,169 -0,102
permettre 0,055 -0,206 -0,05 -0,076 0,11
graphiques -0,156 0,53 -0,299 -0,169 0,055
tableau -0,193 0,342 -0,136 -0,103 -0,018
enquêter 0,144 0,025 -0,271 0,232 0,142
analyser 0,415 0,173 0,104 -0,162 0,066
faire 0,091 -0,121 -0,139 0,185 0,049
être 0,236 -0,236 -0,106 0,114 -0,092
comparer 0,371 0,27 0,4 -0,056 -0,053
nombre -0,151 0,084 0,098 0 0,094
représenter -0,173 0,333 -0,113 -0,051 -0,187
échantillon -0,042 -0,276 0,102 -0,26 -0,019
évaluer 0,041 -0,164 0,173 0,3 0,299
diagramme 0,253 0,046 -0,211 -0,288 0,147
outil 0,561 0,039 0,071 -0,287 -0,144
phénomènes -0,316 -0,616 0,202 -0,163 -0,073
écart 0,482 0,018 0,176 0,121 -0,004
probabilité 0,114 -0,014 0,338 0,015 -0,005
type 0,425 -0,104 0,044 0,215 -0,04
différence -0,008 -0,357 0,42 -0,139 -0,007
moyenne 0,006 -0,378 -0,334 0,406 0,039
ensemble -0,191 -0,561 0,249 -0,018 0,495
groupe -0,095 -0,085 0,077 -0,264 0,526
pouvoir -0,013 -0,391 -0,028 0,043 -0,371
classer 0,215 -0,24 0,047 -0,589 -0,097
courbes 0,144 0,494 -0,359 -0,119 -0,085
mesure 0,38 -0,075 0,299 -0,308 -0,002
quantité 0,769 0,203 0,163 0,082 0,129
résultat 0 -0,187 0,078 0,257 -0,225
par rapport à 0,046 -0,198 0,187 0,032 -0,142
personne -0,414 -0,37 -0,034 0,042 -0,176
par exemple -0,317 -0,098 -0,115 0,208 -0,161
sujet -0,044 -0,638 -0,398 0,106 -0,174
informer 0,255 -0,304 -0,263 -0,332 0,312
rechercher 0,484 -0,179 -0,118 -0,042 -0,263
fait -0,149 -0,356 -0,225 0,03 0,422
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servir 0,097 -0,531 0,18 -0,051 -0,383
général -0,108 -0,51 0,086 0,268 0,581
à partir de -0,178 -0,515 0,37 0,131 0,089
interpréter 0,512 0,136 -0,045 0,061 0,04
représentatif -0,103 -0,261 0,006 0,065 -0,075
sciences -0,295 0,112 -0,068 -0,206 -0,183
voir -0,351 -0,076 -0,18 0,168 -0,067
caractériser -0,573 -0,01 -0,143 0,334 -0,112
médian 0,1 -0,03 0,511 -0,314 0,086
précision 0,216 -0,01 -0,469 0,032 -0,229
proportion -0,066 0,016 0,366 -0,143 0,345
société 0,168 -0,346 -0,136 0,446 0,116
comprendre 0,459 -0,086 -0,567 -0,566 0,335
domaine -0,161 -0,443 -0,775 -0,008 -0,282
formule 0,356 0,108 -0,029 -0,317 -0,116
Insee -0,367 0,331 -0,156 0,299 0,002
observer -1,031 0,477 0,199 -0,19 0,148
récolter 0,742 0,336 -0,102 0,183 -0,236
variance 0,587 0,203 0,147 0,353 -0,036
chose -0,398 -0,289 -0,192 0,281 -0,441
compliquer 0,137 0,572 0,122 -0,265 -0,071
agir 1,006 0,368 -0,03 0,094 -0,192
compter 0,108 0,1 -0,215 -0,037 -0,215
conclusions 0,273 -0,168 -0,218 0,468 0,311
connaître -0,267 -0,578 0,239 0,005 -0,437
évoquer -0,034 -0,786 -0,193 0,136 -0,086
méthode 0,777 0,102 -0,247 -0,013 -0,19
opinion -0,185 -0,074 -0,12 -0,26 0,194
critères -0,12 0,224 0,158 -0,648 -0,009
fréquence 0,689 0,36 0,048 0,426 0,073
loi 0,856 0,35 0,486 0,03 -0,238
partie -0,896 0,17 0,032 0,448 -0,044
prévoir 0,083 -0,165 -0,047 -0,172 -0,237
questionnaire -0,462 -0,032 -0,165 -0,11 -0,245
rapport 0,516 0,177 0,1 0,3 -0,347
répartir 0,504 -0,036 0,224 0,266 0,86
situation -0,049 -0,178 0,661 0,072 -0,005
afin de 0,461 -0,096 -0,252 -0,433 -0,082
bilan 0,732 0,041 0,149 0,283 -0,364
réalité 0,175 -0,271 -0,471 -0,814 0,501
regrouper 0,105 -0,488 0,002 -0,112 0,129
utiliser 0,254 -0,427 0,056 0,058 -0,382
difficulté 0,46 0,804 0,31 0,099 -0,17
évolution 0,498 -0,112 0,075 0,111 0,18
logique 0,864 0,659 0,089 0,262 -0,218
quelque chose 0,15 0,028 0,126 0,195 0,664
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schéma 0,252 -0,052 -0,491 -0,023 -0,212
comportement -0,745 0,588 -0,173 0,02 -0,182
économie 0,428 0,732 -0,015 0,32 -0,233
établir 0,063 -0,692 -0,413 -0,103 -0,328
globalité -0,48 0,233 -0,403 0,358 0,23
humanité 0,063 -0,692 -0,413 -0,103 -0,328
mieux 0,07 -0,35 -0,675 -1,206 0,195
réaliser -1,2 0,751 0,076 -0,164 -0,129
référencer 0,119 -0,46 0,487 0,406 0,569
terme -0,108 -0,835 -0,62 -0,367 -0,239
tirer 0,27 0,05 -0,241 0,273 0,24
varier 0,663 0,006 -0,385 -0,188 -0,13
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fl f2 fi f4 f5
chiffres 0,53% 3,24% 4,50% 0,20% 4,20%
mathématiques 4,28% 0,00% 1,58% 0,74% 0,05%
pourcentage 0,43% 1,88% 0,06% 2,11% 0,03%
doimer 2,72% 1,75% 0,76% 0,39% 0,40%
calculer 0,01% 0,95% 0,08% 0,55% 0,17%
étudier 4,49% 0,09% 3,50% 0,12% 0,12%
population 3,83% 0,02% 1,38% 0,13% 1,29%
sondages 4,16% 0,39% 0,09% 0,05% 0,91%
moyen 0,18% 0,06% 5,65% 2,19% 0,96%
permettre 0,07% 1,37% 0,12% 0,34% 0,87%
graphiques 0,56% 8,81% 4,34% 1,65% 0,21%
tableau 0,79% 3,40% 0,83% 0,57% 0,02%
enquêter 0,41% 0,02% 3,10% 2,68% 1,20%
analyser 3,30% 0,78% 0,44% 1,26% 0,25%
faire 0,16% 0,39% 0,79% 1,65% 0,14%
être 1,01% 1,39% 0,44% 0,60% 0,47%
comparer 2,37% 1,72% 5,84% 0,13% 0,15%
nombre 0,37% 0,16% 0,34% 0,00% 0,44%
représenter 0,42% 2,15% 0,38% 0,09% 1,49%
échantillon 0,02% 1,41% 0,30% 2,27% 0,02%
évaluer 0,02% 0,46% 0,79% 2,80% 3,35%
diagramme 0,73% 0,03% 1,08% 2,37% 0,74%
outil 3,40% 0,02% 0,12% 2,21% 0,67%
phénomènes 1,01% 5,25% 0,87% 0,67% 0,16%
écart 2,27% 0,00% 0,64% 0,36% 0,00%
probabilité 0,13% 0,00% 2,37% 0,01% 0,00%
type 1,70% 0,14% 0,04% 1,09% 0,05%
différence 0,00% 1,59% 3,40% 0,44% 0,00%
moyenne 0,00% 1,78% 2,15% 3,74% 0,04%
ensemble 0,31% 3,63% 1,11% 0,01% 6,20%
groupe 0,08% 0,08% 0,11% 1,47% 7,00%
pouvoir 0,00% 1,76% 0,01% 0,04% 3,49%
classer 0,37% 0,64% 0,04% 7,02% 0,23%
courbes 0,17% 2,71% 2,21% 0,29% 0,18%
mesure 1,17% 0,06% 1,54% 1,92% 0,00%
quantité 4,78% 0,46% 0,45% 0,14% 0,40%
résultat 0,00% 0,37% 0,10% 1,28% 1,18%
parrapportà 0,02% 0,40% 0,55% 0,02% 0,45%
personne 1,27% 1,39% 0,02% 0,03% 0,69%
par exemple 0,71% 0,09% 0,20% 0,77% 0,55%
sujet 0,01% 3,76% 2,26% 0,19% 0,62%
informer 0,42% 0,81% 0,94% 1,76% 1,88%
rechercher 1,50% 0,28% 0,19% 0,03% 1,33%
fait 0,13% 1,06% 0,65% 0,01% 3,25%
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servir 0,06% 2,35% 0,42% 0,04% 2,68%
général 0,07% 2,04% 0,09% 1,03% 5,80%
àpartirde 0,17% 1,96% 1,57% 0,23% 0,13%
interpréter 1,41% 0,14% 0,02% 0,05% 0,03%
représentatif 0,06% 0,50% 0,00% 0,06% 0,09%
sciences 0,47% 0,09% 0,05% 0,57% 0,54%
voir 0,66% 0,04% 0,37% 0,38% 0,07%
caractériser 1,66% 0,00% 0,22% 1,41% 0,19%
médian 0,05% 0,01% 2,80% 1,24% 0,11%
précision 0,24% 0,00% 2,35% 0,01% 0,79%
proportion 0,02% 0,00% 1,44% 0,26% 1,81%
société 0,14% 0,83% 0,20% 2,52% 0,20%
comprendre 1,00% 0,05% 3,22% 3,77% 1,60%
domaine 0,12% 1,27% 6,01% 0,00% 1,13%
formule 0,60% 0,08% 0,01% 1,18% 0,19%
Insee 0,64% 0,71% 0,24% 1,06% 0,00%
observer 5,01% 1,47% 0,40% 0,43% 0,31%
récolter 2,60% 0,73% 0,11% 0,40% 0,79%
variance 1,62% 0,27% 0,22% 1,47% 0,02%
chose 0,69% 0,50% 0,34% 0,86% 2,56%
compliquer 0,08% 1,96% 0,14% 0,77% 0,07%
agir 4,09% 0,75% 0,01% 0,09% 0,45%
compter 0,05% 0,06% 0,40% 0,01% 0,56%
conclusions 0,30% 0,16% 0,41% 2,21% 1,17%
connaître 0,29% 1,85% 0,49% 0,00% 2,32%
évoquer 0,01% 3,42% 0,32% 0,19% 0,09%
méthode 2,44% 0,06% 0,53% 0,00% 0,44%
opinion 0,14% 0,03% 0,12% 0,68% 0,46%
critères 0,05% 0,26% 0,20% 3,89% 0,00%
fréquence 1,76% 0,66% 0,02% 1,69% 0,06%
loi 2,72% 0,62% 1,86% 0,01% 0,63%
partie 2,98% 0,15% 0,01% 1,86% 0,02%
prévoir 0,03% 0,14% 0,02% 0,27% 0,63%
questionnaire 0,79% 0,01% 0,21% 0,11% 0,67%
rapport 0,99% 0,16% 0,08% 0,84% 1,34%
répartir 0,94% 0,01% 0,40% 0,65% 8,24%
situation 0,01% 0,16% 3,43% 0,05% 0,00%
afin de 0,72% 0,04% 0,45% 1,58% 0,07%
bilan 1,81% 0,01% 0,16% 0,68% 1,34%
réalité 0,10% 0,34% 1,59% 5,58% 2,54%
regrouper 0,04% 1,10% 0,00% 0,11% 0,17%
utiliser 0,22% 0,84% 0,02% 0,03% 1,48%
difficulté 0,64% 2,69% 0,62% 0,07% 0,27%
évolution 0,75% 0,05% 0,04% 0,09% 0,29%
logique 2,26% 1,80% 0,05% 0,52% 0,43%
quelque chose 0,07% 0,00% 0,10% 0,29% 4,02%
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schéma 0,19% 0,01% 1,55% 0,00% 0,41%
comportement 1,50% 1,28% 0,17% 0,00% 0,27%
économie 0,49% 1,98% 0,00% 0,69% 0,44%
établir 0,01% 1,77% 0,98% 0,07% 0,87%
globalité 0,62% 0,20% 0,93% 0,86% 0,43%
humanité 0,01% 1,77% 0,98% 0,07% 0,87%
mieux 0,01% 0,45% 2,60% 9,79% 0,31%
réaliser 3,88% 2,08% 0,03% 0,18% 0,13%
référencer 0,04% 0,78% 1,36% 1,11% 2,62%
terme 0,03% 2,58% 2,20% 0,91% 0,46%
tirer 0,20% 0,01% 0,33% 0,50% 0,47%
varier 1,18% 0,00% 0,85% 0,24% 0,14%
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Cosinus carrés des modaliltés en ligne
fl f2 f3 f4 f5
chiffres 0,082 0,364 0,327 0,012 0,215
mathématiques 0,801 0,001 0,139 0,056 0,003
pourcentage 0,161 0,511 0,011 0,313 0,004
donner 0,586 0,275 0,077 0,034 0,029
calculer 0,004 0,685 0,035 0,218 0,056
étudier 0,714 0,011 0,262 0,007 0,006
population 0,77 0,003 0,13 0,01 0,086
sondages 0,865 0,059 0,008 0,004 0,063
moyen 0,043 0,011 0,653 0,215 0,078
permettre 0,046 0,643 0,038 0,088 0,185
graphiques 0,057 0,659 0,21 0,067 0,007
tableau 0,204 0,636 0,101 0,058 0,002
enquêter 0,123 0,004 0,435 0,319 0,119
analyser 0,707 0,122 0,045 0,108 0,018
faire 0,104 0,186 0,246 0,434 0,03
être 0,385 0,386 0,078 0,091 0,059
comparer 0,366 0,194 0,425 0,008 0,008
nombre 0,471 0,145 0,2 0 0,184
représenter 0,157 0,58 0,067 0,013 0,183
échantillon 0,011 0,489 0,066 0,432 0,002
évaluer 0,007 0,113 0,126 0,378 0,376
diagramme 0,298 0,01 0,207 0,386 0,1
outil 0,742 0,004 0,012 0,193 0,049
phénomènes 0,181 0,688 0,074 0,048 0,01
écart 0,836 0,001 0,111 0,052 0
probabilité 0,101 0,002 0,895 0,002 0
type 0,749 0,045 0,008 0,191 0,007
différence 0 0,395 0,546 0,06 0
moyenne 0 0,339 0,265 0,392 0,004
ensemble 0,055 0,477 0,094 0 0,372
groupe 0,025 0,02 0,016 0,189 0,751
pouvoir 0,001 0,52 0,003 0,006 0,47
classer 0,1 0,124 0,005 0,751 0,02
courbes 0,05 0,588 0,31 0,034 0,018
mesure 0,431 0,017 0,268 0,284 0
quantité 0,866 0,061 0,039 0,01 0,024
résultat 0 0,221 0,038 0,42 0,321
par rapport à 0,022 0,401 0,359 0,011 0,208
personne 0,502 0,399 0,003 0,005 0,09
par exemple 0,522 0,05 0,069 0,225 0,134
sujet 0,003 0,669 0,26 0,019 0,05
informer 0,15 0,213 0,159 0,254 0,225
rechercher 0,666 0,092 0,04 0,005 0,197
fait 0,058 0,335 0,134 0,002 0,471
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servir 0,02 0,596 0,068 0,005 0,31
général 0,017 0,378 0,011 0,104 0,49
à partir de 0,069 0,578 0,298 0,037 0,017
interpréter 0,91 0,064 0,007 0,013 0,006
représentatif 0,12 0,769 0 0,047 0,063
sciences 0,483 0,07 0,026 0,236 0,186
voir 0,634 0,03 0,167 0,145 0,023
caractériser 0,694 0 0,043 0,235 0,027
médian 0,026 0,002 0,691 0,26 0,02
précision 0,146 0 0,687 0,003 0,164
proportion 0,016 0,001 0,481 0,074 0,429
société 0,075 0,316 0,049 0,525 0,035
comprendre 0,217 0,008 0,331 0,329 0,116
domaine 0,029 0,218 0,666 0 0,088
formule 0,501 0,046 0,003 0,396 0,053
Insee 0,377 0,305 0,068 0,25 0
observer 0,766 0,164 0,029 0,026 0,016
récolter 0,721 0,148 0,014 0,044 0,073
variance 0,646 0,077 0,041 0,234 0,002
chose 0,287 0,152 0,066 0,143 0,352
compliquer 0,043 0,75 0,034 0,161 0,011
agir 0,848 0,113 0,001 0,007 0,031
compter 0,101 0,087 0,401 0,012 0,399
conclusions 0,16 0,061 0,102 0,47 0,207
connaître 0,109 0,511 0,087 0 0,293
évoquer 0,002 0,906 0,054 0,027 0,011
méthode 0,849 0,015 0,086 0 0,051
opinion 0,216 0,034 0,09 0,424 0,236
critères 0,028 0,099 0,049 0,824 0
fréquence 0,598 0,163 0,003 0,229 0,007
loi 0,638 0,107 0,206 0,001 0,049
partie 0,775 0,028 0,001 0,194 0,002
prévoir 0,057 0,222 0,018 0,242 0,46
questionnaire 0,68 0,003 0,086 0,039 0,191
rapport 0,514 0,061 0,019 0,174 0,232
répartir 0,227 0,001 0,045 0,063 0,663
situation 0,005 0,067 0,917 0,011 0
afin de 0,444 0,019 0,132 0,391 0,014
bilan 0,694 0,002 0,029 0,104 0,171
réalité 0,025 0,059 0,179 0,535 0,202
regrouper 0,039 0,855 0 0,045 0,06
utiliser 0,162 0,456 0,008 0,008 0,366
difficulté 0,213 0,651 0,097 0,01 0,029
évolution 0,798 0,04 0,018 0,04 0,104
logique 0,572 0,333 0,006 0,053 0,036
quelque chose 0,044 0,002 0,031 0,073 0,851
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schéma 0,18 0,008 0,683 0,001 0,127
comportement 0,576 0,358 0,031 0 0,034
économie 0,209 0,611 0 0,117 0,062
établir 0,005 0,621 0,221 0,014 0,139
globalité 0,367 0,087 0,258 0,204 0,084
humanité 0,005 0,621 0,221 0,014 0,139
mieux 0,002 0,059 0,219 0,701 0,018
réaliser 0,701 0,275 0,003 0,013 0,008
référencer 0,015 0,222 0,25 0,173 0,34
terme 0,009 0,543 0,299 0,105 0,044
tirer 0,274 0,009 0,218 0,281 0,218
varier 0,686 0 0,232 0,055 0,027
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ANNEXE AQ






















^  L3 Sciences cfëTEducatlon ^formation permanente)
-mation et Communication I
Insee représenter t n
























Axe 1 (^4.08%) 1
























































i  Observe^^ varier
rerme ^ V^jpor^er























i  i rrueux tirèrTTSciences de l'Education (formation pi







































a^ir intjAxe 2 (24^fi^ér'
.  \ . - T„


































































Des chiffres et des êtres - Annexes 596
ANNEXE AR
TEXTE DES RÉPONSES AVEC TENEUR AFFECTIVE
Attitude négative(18)
- de l'urticaire car derrière il y a des maths ! ; un outil de propagande car on peut,
me semble-t-il, faire dire aux chiffres ce qu'on a bien envie de leur faire dire L3
SE Arradon
n'y aurait-il pas un lien avec cette matière profondément ennuyeuse que l'on
nomme mathématiques L1 Socio Angers
les mathématiques, matière qui correspond à un très mauvais "ancrage"
personnel, scolaire... L3 SE FP Angers
maths, chiffres, prise de tête El Socio Angers
mon horreur des mathématiques El Psycho Angers
les stats c'est horrible ! Je les déteste ou peut être je les hais, je sais pas trop
encore El Psycho Angers
maths-> peur El Psycho Angers
spontanément ça me repousse plutôt ! Cela me fait penser à des tableaux avec
des moyennes ... ou bien des prévisions (pr politique par exemple) El IC SE
Angers
mauvais souvenirs du programme de terminale S en mathématiques El IC SE
Angers
chiffres, math, j'aime pas, sondages, population, calcul, pourcentages, données
El IC SE Angers
discipline appartenant aux mathématiques ; termes tels que pourcentage,
moyenne, etc. Je ne garde pas un très bon souvenir des statistiques E3 SE Angers
maths, calculs compliqués, plein de nombres partout, pourcentage, logique (que
je n'ai pas !!!), galère !!! bref trop dur ! E3 SE FP IFCS2003-04
renvoient aux mathématiques donc difficile ; nécessité d'avoir des données qui
sont le point de départ de traitements statistiques ; chiffres, moyennes... ; ermui ??
E3 SE FP 1FCS2003-04
calculs, réfléchir, apprendre et comprendre les maths, c'est dur, calculs
angoissants, c'est revenir en terminal, c'est très loin de moi, pourcentage E3 SE FP
IFCS2003-04
calculs, graphiques, problèmes, pénibles, difficultés, variance, écart-type... E3
SE FP IFCS2003-04
dont 3 avec argumentation négative
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les chiffres, des proportions, des calculs qui fait rentrer les gens dans des cases.
L'homme devient objet froid pour une vue d'ensemble de la société ; des instituts
comme l'INSEE... enquêtes L3 SE Angers
des chiffres, beaucoup de chiffres. Je pense que les statistiques sont réductrices
vis-à-vis de la réalité, car fondées sur un échantillon infune de la population
jugement (hâtif?) L1 Socio Angers
Ambivalence (1)
chiffre, calcul -> appréhension ; formules à mémoriser ; mais aussi, point positif,
aspect pratique d'application possible des maths outil d'analyse après enquête
facilite la lisibilité des résultats L3 SE FP IFCS
Attitude positive (2)
les années de lycée quand j'étais en cours de maths et d'économie ; j'adore les
stats car ils montrent les habitudes de la population L3 SE FP IFCS2003-04
rappel des maths, bons souvenirs, groupe de personnes représentatif... L3 SE FP
IFCS2003-04
